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Over het beleid van het Pedagogisch Tydschrlft 1994 



Blij en met zekere trots kijkt de Redactie terug op 1993, op de 18de jaargang van 
Pedagogisch Tijdschrift. 

Nadat de exploitatieproblemen eerder reeds konden worden opgelost, de verschillende 
instanties die een subsidie verleenden bij dit standpunt blijven, nadat het aantal abonnees 
ach stabiliseerde, kon nog meer dan voorheen aandacht gegeven worden aan de kwaliteit 
van de periodiek. En dat gebeurde ook. Opnieuw werden 432 p agina ’s gepubliceerd. 

Enkelen uit de Redactie waren daarenboven betrokken bij een Speciaal Nummer van 
240 pagina’s, "Opvoeding, democratic en nationalisme", dat de referaten van de Zesde 
landelijke pedagogendag (die ditmaal te Leuven doorging) bundelt. Het nummer dat 
toegestuurd werd aan de instituutsabonnees kan nog steeds besteld worden op het 
Redactiebureau en kost 55 f of 1000 Bfr, verzendingskosten inbegrepen. 

Wat het redactionele beleid voor de jaargang 19 (1994) betreft, blijft de koers ongewijzigd 
gehandhaafd en gericht op het behoud van een boge wetenschappelijke kwaliteit. Naast 
artikelen zal men er de vertrouwde rubrieken in kunnen aantreffen. 

De succesvolle rubriek Pedagogisch Commentaar wordt verder gezet. In plaats van 
verschillende commentatoren verkoos de redactie voortaan een gastcommentator voor 
een volledige jaargang te vragen. Van rijn of haar hand verschijnen dan 3 of 4 commenta- 
ren in een volume. 

De Redactie is bijzonder verheugd dat rij voor 1994 prof. dr. W.H JFVW. Wijnen hiertoe 
bereid vond. Hij is hoogleraar Ontwikkeling en Onderzoek van het Hoger Onderwijs 
aan de R.U. Limburg. Hij was onder meer lid van de Visitatiecommissie Pedagogiek 
en Onderwijskunde in 1992-1993 en auteur van een recent belangwekkend rapport 
ter verbetering van de kwaliteit van het hoger onderwijs. 

Opnieuw werden twee themanummers geplaad, Nummer twee van deze jaargang brengt 
artikelen samen rond "Effecten van klasse- en groepscompositie op de leerresultaten 
en de schoolloopbanen in het funderend onderwijs" en nummer vijf gaat in op de proble- 
matiek van de "Professionalisering van het lerarenberoep". 

Ook voor een latere jaargang werd reeds een themanummer gepland dat zal handelen 
over "Koloniale opvoeding en onderwijs". 

De Redactie wordt in 1994 versterkt. Omwille van hun bijzondere deskundigheid op 
het vlak van de orthopedagogiek respectievelijk sociale pedagogiek treden prof. dr. 
AJ J.M. Ruijssenaars (R.U.Leiden) en prof. dr. Danny Wildemeersch (K.U.Leuven) 
tot de Redactie toe. 

Nog steeds aan dezclfde prijs zal de nieuwe jaargang, 432 pagina’s groot, het beste 
trachten te brengcn van wat er op de markt van de academische pedagogiek voorradig 
is. Meteen een uitnodiging aan de vele Nederlandstalige collega’s, in Vlaanderen en 
Nederland, om ons overvloedig hun beste kopij toe te sturen. 
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Over het bcleid 



Hier zoals elders is het immers de verscheidenheid die behaagt. Pedagogisch Tijdschrift 
wil immers die periodiek blijven die het volledige bereik van de verschillende subdisdpii- 
nes die zich met opvoeding en onderwijs bezig houden, aan bod brengt. En uit die 
subdisciplines wil het voor hun beoefenaars, maar ook voor anderen , het boeiendste, 
meest inspirerende en kwalitatief meest hoogstaande brengen. Werk aan de winkel 
dus. 



Prof. dr. Paul Smeyers 
Voondtter van de Redactie 





Van de redactie 



Pedagogen hebben als vanouds de vraag gesteld naar het fenomeen opvoeden. De centrale 
vraaghierbij is: wat is opvoeden? Er is echter nog een andere vraag: hoe kan opvoeding 
worden gerealiseerd? Beide vragen zijn belangrijk maar de vraag naar het hoe is door 
de pedagogen vaak ontweken. Diepzinnige betogen zijn er gewijd aan de fenomenologische 
analyse van het verschijnsel opvoeding, maar als het gaat om de simpele vraag hoe 
opvoeding tot stand kan worden gebracht blijft het vaak stilinde pedagogische provinde. 
Deze provocerende voorstelling van zaken geeft wellicht een vertekend beeld, maar 
vormt een uitstekend vertrekpunt voor een reeks "Fragen an die Padagogjk" zoals gesteld 
door Luhmann en Schorr. Zij stellen indringende vragen en maken scherpe analyses. 

Deze worden door Vanderstraeten op heldere wijze beschreven in het besprekingsartikel 
van deze aflevering van Pedagogisch Tijdschrift. Systeemtheorie en opvoedingstheorie 
hebben elkaar wat te bieden. Luhmann en Schorr toetsen hun algemene systeemtheorie 
aan het verschijnsel opvoeding en de pedagogen wordt een spiegel voorgehouden. Het 
artikel is om verschillende redenen intsressant. Ten eerste omdat de systeemtheorie 
en de centrale vragen voor de pedagogiek op boeiende wijze aan de orde komen. Ten 
tweede omdat de theoretische en praktische relevantie van de systeembenadering duidelijk 
wordt aangetoond. 

De pedagogiek is er altijd vanuit gegaan dat leraar en leerling elkaar kunnen begrijpen. 
Maar de leraar kan zijn leerlingen pas begrijpen als hij leerlingen continu observeert 
en op basis daarvan acties onderneemt en hypothesen toetst. Hoe kan men verwachten 
dat de leraar iets begrijpt van het klassegebeuren en van zijn leerlingen als hij zelf 
gedwongen is tot een voortdurende zelfactiviteit? Hier zien we zo’n indringende vraag 
aan de pedagogiek. Het verschijnsel van ’onverstaanbaarheid’ is al wel eerder door 
pedagogen en didactiri onderkend, bijvoorbeeld in het werk van de wiskunde-didacticus 
Van Hiele, maar de systeemtheorie maakt het mogelijk nieuwe factorcn in beeld te 
brengen die de ’kloof van onverstaanbaarheid’ kunnen verhelderen. Ook het thema 
’differentiate in het onderwijs’ komt in de systeemtheorie van Luhmann en Schorr 
in een geheel nieuw denkkader te staan. Het in de tijd structureren en sequenteren 
van de leerstof vereist een homogenisering van de leerlingen die op bepaalde tijdstippen 
met bepaalde programma’s moeten beginnen: het leerstof] aarklassensysteem in 
systeemtheoretische termen verklaardl 

Het eerste artikel gaat over Harter’s vragenlijst naar waargenomen competentie. In 
dit artikel beschrijven van Rossum en Vermeer de uitkomsten van een reeks 
onderzoekingen naar de bctrouwbaarheid en validiteit van deze vragenlijst. Het betreft 
de inschatting van de leerling van zijn eigen cognitieve, sociale en motorische competentie. 
In het artikel ligt het accent op de motorische competentie. De Nederlandse versie 
van de vragenlijst van Harter blijkt betrouwbaar, maar het onderzoek naar de schaal 
voor de motorische competentie roept twijfel op. Hier komen, methodologisch en 
theoretisch gezien, interessante problemen naar voren. Kemprobleem is dat op grond 
van de antwoorden gem absolute score kan worden bepaald. De leerling moet zich 
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vergelijken met andere leerlingeiL Leerlingen kunnen daarbij verschillende 
referentiegroepen voor ogen hebben* Nader onderzoek is volgens de auteurs gemdiceerd 
Wellicht kan men in vervolgonderzoek vruchtbaar gebruik maken van de normatieve 
referentiegroep-theorie en van de comparatieve referentiegroep-theorie. Mogelijk kan 
daarbij gebruik worden gemaakt van meer geavanceerde analyse- methoden, zoals 
multilevel-analyse, om het keraprobleem van de vergelijking met medeleerlingen beter 
in kaart te brengen. Als de referentiegroep van een individuele leerling kan worden 
vastgesteld is het mogelijk het ’effect* van de referentiegroep te isoleren van individuele 
’effecten’. Zo kan via variantiesplitsing op groepsniveau en individueel niveau een 
beter inzicht worden bereikt. 

Het tweede artikel (van Visser, van den Berg en Roelofs), betreft de vormgevingskenmer- 
ken van de leerweg AMVB. Het betreft een leerweg voor LBO-IBO leerlingen gericht 
op eenvoudige dienstverlenende beroepen. De kenmerken worden door de leraren, 
schoolleiders en coordinatoren belangrijk gevonden en in redelijke mate toegepast. 
De resultaten zijn evenwel gebaseerd op percepties van leerkrachten enz. terwijl de 
mate van toepassing niet is bepaald. Wellicht is het interessant om in een vervolgonder- 
zoek de mate van toepassing van de kenmerken te meten via een perceptievragenlijst 
voor de leerlingen. 



Pedagogisch commentaar 



Van onderwy sprogramma’ s naar studieprogramma’s? 



W.WDNEN 



Inlekting 

Uitspraken of passages in geschreven teksten kunnen we l eens aanleidingzijn om op een 
andere manier te gam kijken naar een allmg bekende werkelijkheid. Daarbij stoat het 
natuuriijk allerminst vast, dat eenzetfde uitspraak of passage bij iedereen eenzelfde effect 
teweeg brengt. Tot die blik-verruimende uitspraken behoort - wat mij betreft - het volgende 
citaat: *Ons onderwijs functioneert tnisschien tuet zo goed. Hoe komt dat nou? Docenten 
doen over het algemeen him best om zo goed mogelijk onderwijs te geven. Dat is juist : 
wat ze doen, doen ze meestal goed, maar het is de vraag of zij wel het juiste doen. Ik 
bedoel daarmee am te geven dat eigentijk met het geven vm onderwijs de took vm docenten 
is, maar het doen leren vm de studenten. Zij moeten geen onderwijs mnchten, zij moeten 
he'; leren vm de studenten inrichten. Maakt het dm verschil, is het ten niet een gevolg 
vm het ander? Ik denk vm niet, althans niet helemaaT (Crombag 1981). 

De vraag of het doen geven vm onderwijs door docenten iets anders is dm het doen 
leren vm studenten, is in dit verbmd wel een heel centrale. De veronderstelling dat het 
geven vm onderwijs de basis is voor het leren vm de studenten wordt in de ons bekende 
onderwijsrealiteit nogal eens geden als een vanzelfsprekendheid en vooral ook daa.'om 
ishetuitdagend, wameererachtereen dergelijke vanzelfsprekendheid eens een vraagteken 
wordt gezet. 



Onderwijsprogamma’s 

Onderwijsprogramma’s hebben veelal de vorm gekregen vm lesroosters, waarin wordt 
amgegeven, welke lessen op welk moment worden verzorgd door de docenten en welke 
leerlingen geacht worden de betreffende lessen te volgen. Het geven vm lessen door de 
docenten en het volgen vm die lessen door leerlingen en studenten lijkt een goede typering 
voor het begrip onderwijsprogramma’s. Hierbij wordt dm verondersteld, dat het geven 
vm lessen door docenten een wezenlijke bijdrage vormt voor het leren vm de leerlingen 
of studenten en het is juist deze veronderstelling die door Crombag (1981) vm een vraagteken 
wordt voorden. Is dat terecht? 

Het lijkt onmiskenbanr, dat de eigenlijke studie vm leerlingen en studenten veelal plaats 
vindt in de avonduren, gedurende de weekends en wanneer proefwerken of tentamina 
in amtocht zijn. Blijkbaar gebeurt het leren niet als een vanzelfsprekend effect vm het 
geven vm lessen. Ook km men nogal eens constateren, dat de amdacht vm leerlingen 




8 



6 



Pcdagogisch Commcntaar 



en studenten voorde inhoud van lessen en colleges nietoverdreven intensief is . Ookhieruit 
zou men mogen afleiden, dal een centrale plaals voorles of college zichzelfniet opdringt. 

Wanneer we lesroosters mogen zien als een goede typering voor onderwijsprogramma’s, 
dan kan daaruit worden afgeleid, dal onderwijsprogramma’s niet bijzonder flexibel zijn, 
omdathetvolgen van lessen in stake mate plaats- en tijdgebonden is, hetgeen voorflexibiliteit 
niet bevorderlijk is. 

Kenmerkend voor studieprogramma’s zou moeten zijn, dot vooral de studieactiviteiten 
van de leerlingen of studenten op de agenda worden geplaatst. In een studieprogramma 
wordt vastgelegd, wot leerlingen of studenten geacht worden te doen. Daarbij is het allerminst 
noodzakelijk, dot dot studieprogramma voor alle leeilingen of studenten uiteenzelfdegroep 
hetzelfde zou moeten zijn . Leerlingen en studenten verschillen immers van elkaar - in 
motivatie, aanleg, belangstelling, era. - en bij het inrichten van studieprogramma’s zou 
daarmee rekening gehouden kunnen worden . Een gelijke aandacht van alle leerlingen 
voorde verschillende vakken is wellicht voor het bereiken van opdmale leerresultaten niet 
functioned. 

Het benadrukken van de noodzaak tot het inrichten van studieprogramma’s maakt het 
mogelijk rekening te houden met verschillen tussen leerlingen - wat gekend is hoeft niet 
onderwezen of geleerd te worden - het biedt de mogelijkheid het studieaanbod optimaal 
of te stemmen op de mogelijkheden van de leerling of student, het biedt voldoende ruimte 
om leerlingen en studenten op een passende wijzete begeleiden naarde vastliggende doelen 
of eindterrnen. 

Wanneer we het studierooster van leerling of student zien als een typering van 
studieprogramma’s, dan betekentdit dot studieprogramma’s een grotereflexibiliteit kunnen 
hebben, omdatze in sterke mate rekeninghouden met de mogelijkheden van de individuele 
leerlingen en studenten . 



Van onderwijsprogramma’s naar studieprogramma’s 

Men kan zich afvragen of een onderscheid tussen onderwijsprogramma’s en studieprogram- 
ma’s niet te maken heeft met de spijkers en het lage water. Velen zullen ontierwijsprogram- 
ma’s en studieprvgramma’s in elkaars verlengde willen zien, waarbij het onderwijsprogamma 
als het ware de weg effent voor het studieprogramma. Bij leerlingen en studenten is een 
dergelijke logica echter long niet altijd terug te vinden. Het volgen van lessen en het je 
voorbereiden op toetsen worden door leerlingen en studenten haarfijn van elkaar 
onderscheiden : lessen volgen moet je het hele jaar door doen, studeren doe je vooral in 
de proefwerkweek. 

Dat een overgang van onderwijsprogramma’s naar studieprogramma’s niet zou moeten 
worden gezien als een te verwnarlozen verschil, kan wellicht worden gelllustreerd am de 
hand van de veranderende rol van docent in student. 



9 

BEST COPY AVAILABLE 



Pedagogue!) Commentaar 



7 



a. De docent 

Doceren, onderwijzen en het overdragen van kennis zijn de hoofdelementen van het 

■’kenpakket van de docent wanneer ersprake is van onderwijsprogyamma’s. Het bestuderen 

van een en ander wordt gezien als een verantwoordelijkheid van de leerling of student. 
Enkele relevante ovcrwegngm kunnen bij deze gedachtengang gemakkelijk buiten 
beschouwing blijven: is de kennisoverdracht uitnodigend, liggen toetsmoment en onder- 
wijsmoment niet te ver uit elkaar, wanneer heeft het overdragen zijn echte effect - in de 
proefwerkweek oftijdens de lescyclus? - waar en wanneer is een stevige relatie tussen het 
doceren van de docent en het studeren van de student wetenschappelijk onderbouwd? 
Is het geven van lessen nu echt wel de beste manierom leertingen en studenten tot leren 
te stimuleren en te motiveren? Een docent, die tot taak heeft leerlingen en studenten tot 
leren te stimuleren, zal zich niet kunnen beperken tot het geven van lessen. Het begeleiden 
van zelfstudie, hetstellen van vragen, het verwijzen naarleerboeken, het toetsen van bereikte 
resultaten, hetbeschikbaarmaken van leermiddelen, hetbespreken vantoekomstplannen, 
het op elkaar afstemmen van onderdelen van het studieprogramma, het beschikbaar zijn 
voorhet oplossen van studie-knelpunten, enz. mogen zonder enige twijfel worden gezien 
als dnvolle uitbreidingen van * het geven van lessen”. 



b. De student 

Studeren, leren en het verwerven van kennis zouden de hoofdelementen kunnen zijn van 
het takenpakket van de student wanneer ersprake is van studieprogramma’s. De vraag 
op welke manier docenten een dergelijk studieprogramma zouden kunnen ondersteunen 
biedt een grotere variatie aan mogelijkheden dan binnen bestaande onderwijsprogramma’s 
als aanvaardbaar worden getypeerd. Het geven van lessen is slechts een van de vele 
mogelijkheden - en waarschijnlijk niet de beste - om leerlingen en itudenten tot leren en 
studeren te brengen. Leren en studeren vraag betrokkenheid en enthousiasme en dot wordt 
door het geven van lessen helaas niet altijd bereikt. Wil men de leerling of student in het 
leren stimuleren dan zal de aanbodgerichtheid van het onderwijs in sterkere mate moeten 
worden omgevormd tot een vraaggerichtheid. Weten onderwelke voorwaarden het studeren 
de moeite waard wordt zou he: vertrekpunt moeten zijn voorhet zo goed mogelijk inrichten 
van een studieprogramma. Het verantwoordelijk stellen van leerlingen voor de keuzen, 
die zij zelf gemaakt hebben, is meer effectief dan het verantwoordelijk stellen voor keuzen, 
die feitelijk door het onderwijs zijn gemaakt Eigen verantwoordelijkheid, keuze-mogelijkheden 
binnen aangegeven grenzen, het kiezen van een eigen volgorde voor onderdelen van het 
programma, enz., hebben eerder positieve dan negatieve effecten op motivatie en ijver 
van leerlingen en studenten. 



Tot beshiu 

Zonder alle mogelijke conclusies te kunnen formuleren werd in het voorgaande betoogd, 
dat het onderscheid tussen onderwijsprogramma’s en studieprogramma’s wellicht toch 
groten is dan doorgaans wordt aangenomen. Onderwijs leidt zekerniet vanzelfsprekend 
tot studie en studie wordt zeker niet alleen moor gestimuleerd door onderwijs. Aandacht 



10 



8 



PedMgops c h Commeatstr 



werd gevraagd voor de medaille, waarvan onderwijs en studie verschillende kanten djn. 
De overtuiging bestaat, dot een concentratie op de studie van de studenten een verbetering 
tot gevolg zou kutmen hebben met betrekking tot de bereikbare resultaten. De stelling 
datonderwijzen niet autontatisch leidt totstuderen werd in het voorgaande teroverdenking 
aangeboden. 



Uteratuur 

Crombag H.F.M. (1981). Over het inrichten van leersituades. lnA.l. Vroeijenstijn (Ed.), 
Kwaliteitsverbetering Hoger Onderwijs. Stichting Nationaai Conges. 
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Harter’s vragenlijst naar waargenomen competentie 

Een Nederlandstalige versie 



JJHLA. VAN ROSSUM en A. VERMEER 



Samenvatting 

In dit artikel wordt verslag gedaan van een reeks onderzoekingen naar de 
betrouwbaarheid en validiteit van een vragenlijst om waargenomen competentie te 
meten bij basisschoolkinderen. In aansluiting op eerder gepubliceerd onderzoek (Van 
Rossum, Vermeer, Van den Bom, Deelstra & Van der Kolk, 1987), is de oorspronkelyke 
test van Harter (1982) bewerkt en aangepast voor de bovenbouwgroepen van de 
basisschool. De hler gepresenteerde test meet de Inschatting van de leeriing van z(jn/haar 
eigen cognitieve, sociale en motorische competentie en van bet oordeel over eigen uiterhjk 
en eigenwaarde. Elk van de schalen van de bewerkte versie blijkt betrouwbare gegevens 
op te leveren. De resultaten van onderzoek geven aanleiding genuanceerd te denken 
over de validiteit van de competentie-schalen. In het onderzoek waarvan bier verslag 
wordt gedaan, ligt het accent op motorische competentie. 



1. Inleiding 

De ontstaansgeschiedenis van een instrument waarmee waargenomen competentie kan 
worden gemeten bij kinderen in de bovenbouwgroepen van de Nederlandse basisschool 
wordt in dit artikel beschreven en gedocumenteerd. Tijdens een onderzoeksproject 
naar de effecten van motorische remedial teaching (MRT) 1 is de constructie van de 
Nederlandstalige versie v i het oorspronkelijk Amerikasuse instrument ter hand genomen. 

In het MRT-project is getracht tot een evaluatie te komen van het onderwijs dat 
vakleerkrachten lichamelijke opvoeding aanbieden aan kinderen bij wie zij een achterstand 
in motorisch vaardigheidsniveau ten opzichte van dat van de klasgenoten constateren. 
Het effect van MRT-lessen op het motorisch functioneren werd onder andere beoordeeld 
via een motoriektest (Van Rossum, 1990). Verder is nagegaan of de extra lessen 
bewegingsonderwijs een effect hadden op de verschillende aspecten van waargenomen 
competentie, zoals motorische competentie. Het effect van de MRT-lessen is dus 
beoordeeld zowel op het prestatie-niveau als op de indruk die de leeriing heeft van 
het eigen prestatie-niveau (zie Vermeer & Van Rossum, 1992). De in het MRT-project 
gevonden resultaten worden in dit artikel niet gerapporteerd; er zal wel enige aandacht 
aan de resultaten geschonken worden voorxover deze van belang zijn bij het bespreken 
van de validiteit van de competentie-vragenlijst. 
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De gedachte is al oud dat de wijze waarop de mens zijn mogelijkheden ziet van invloed 
is op zijn gedrag en op zijn prestaties. Anderzijds geven prestaties reden tot het bijstellen 
van de kijk op de eigen mogelijkheden, kortom, op de eigen ’kunde’ (White, 1959). 
In de loop van zijn ontwikkeling maakt elk mens zich een reeks vaardigheden eigen. 
In de opvatting van White (1959) zou in dit (langdurige) leerproces de basa’e menselijke 
behoefte tot het bewerkstelligen van effecten in de omgeving, optredend als gevolg 
van eigen handelen, van doorslaggevende betekenis zijn. Meesterschap opgevat als 
volledige beheersing ^master/) zou tot stand gebracht worden op grond van een drijfveer, 

* effectance motivation 9 genoemd. De ervaring dat iets ’gekund’ wordt, nodigt uit tot 
nieuwe pogingen, gericht op het bevesdgen en louen van de kunde en tot het met 
overtuiging aandurven van een iets moeilijker taak. Dit proces houdt zichzelf aldus 
in gang, en resulteert in steeds hogere, complexere en/of meer verfijnder vormen van 
beheersing. Succeservaringen zijn in dit proces belangrijk, hoewel tegenvallende resultaten 
zeker nist als irrelevant mogen worden afgedaan. Dit proces kan gemakkelijk geheel 
in cognitieve kaders worden getrokken, terwijl een zekere emotionele betrokkenheid 
op de resultaten van handelen niet veronachtzaamd dienen te worden (Vermeer, 1991). 

In het werk van de Amerikaanse psychologe Susan Harter (1978; 1981) is de stap gezet 
naar het meten van een zelfstandig leer- en ontwikkelingsconcept, n.l. competence. 
In haar onderzoek is zij vooral gericht op de leeftijdsperiode van de basisschool (4-12 
jaar). Centraal staat bij haar de persoonlijke indruk van de eigen corapetentie. Zij spreekt 
van ’waargenomen competence’ ('perceived competence ’) of ’competentie-beleving*. 
In Harter’s benadering wordt onderscheid gemaakt tussen meerdere terreinen van 
competentie: cognitieve competentie (de indruk van de eigen schoolprestaties), sociale 
competentie (de indruk van dc eigen vaardigheid in de omgang met leeftijd- en/of 
klasgenoten) en fysieke of motorische competentie (de indruk van de eigen vaardigheid 
in spelletjes buiten op straat en in situaties bij gymnastiek en sport). 

Harter construeerde voor de basisschoolleeftijd twee meetinstrumenten om de eigen 
inschatting te bepalen. Naast een platentest (voor kinderen van 5 tot 8 jaar; Harter 
& Pike, 1984) is een vragenlijst geconstrueerd (voor kinderen van 3 tot 12 jaar; Harter, 
1982). 

In dit artikel komt de vragenlijst aan bod; het onderzoek met de Nederlands versie 
van de platentest is elders beschreven (Van Rossum & Vermeer, 1992). Vanuit de 
Amerikaanse test (Harter, 1985) is een Nederlandsc versie geconstrueerd. De 
oorspronkelijke test omvat zes schalen. In de hier voorliggende rapportage worden 
de bevindingen betrefferde vijf schalen besproken. Hierbij valt de nadruk op de drie 
competentie-schalen, in het bijzonder op de schaal voor motorische competence. (De 
Nederlandsc bewerking van Harter’s vragenlijst is immers aangevangen in het kader 
van het eerder genoemde MRT-project.) 

Een reeks onderzoekingen is uitgevoerd om de betrouwbaarheid en validiteit van de 
schalen te bepalen, inzicht te krijgen in de stabilitcit van de scores en de invloed op 
de invulling te bepalen van test-houding, leeftijd en geslacht. In tabel 1 wordt een 
overzicht gepresenteerd van de verschillende, hieronder te bespreken onderzoekingen. 
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Deze tabel dient als een routewijzer, met verwijzingen naar de paragrafen waarin het 
betreffende onderzoek is weergegeven. 

Tabel 1. Overzicht van de onderzoekingen naar de Nederiandstallge versie van Harter’s 
vragenlijst die in dit artikel worden gerapporteerd. Naast het aantal schalen waarop 
het betreffende onderzoek betrokken is, wordt ook het aantai kinderen en de (school) - 
groep van de kinderen aangegeven (5;7 betekent: kinderen uit groep 5 en uit groep 
7; 5-7 betekent: kinderen uit groep 5 tot en met 7). Ten slotte is met de paragraaf 
de vindplaats van bet betreffende onderzoek in dit artikel aangegeven 



onderzoeksdoel schalen 


aantal 


groep 


par. 


betrouwbaarfaeid 


-interne consistcntic 5 


229 


5;7 


2.1 


-test-hertest 5 


108 


5-8 


2.2 


valktfteit 


-oordeel leerkracht 3 


132 


5-8 


3.1 


-motorischc prestatic 1 


192 


5;7 


3.2 


idem 1 


83 


5-6 


3.2 


overig 


-stabilitcit (6 mnd) 5 


39 


6-7 


4.1 


idem (8 mnd) 5 


80 


5-6 


4.1 


-interrelaties schalen 5 


83 


5-6 


4.2 


idem 5 


110 


7 


4.2 


-testhouding 5 


173 


5;7 


4.3 


-leeftijd/seksc 5 


39 


6-7 


4.4 


idem 5 


80 


5-6 


4.4 


idem 1 


200 


5-8 


4.4 


2. De betrouwbaarheid van de Nederlandse versie 







Harter (1982; 1985) heeft twee versies van de vragenlijst geconstrueerd, die sterk 
overeenkomen voor zover het de competentie-schalen betreft. In het oorspronkelijk 
ontwikkelde instrument (Harter, 1982) zijn vier schalen opgenomen, die elk 66n van 
de drie competentie-gebieden (cognitie^ sodaal en motorisch gedrag) bestrijken. Verder 
is nog een schaal voor ’eigenwaarde’ opgenomen. In de latere versie (Harter, 1985) 
zijn naast de eerdere schalen (met een enigszins veranderde formulering bij sommige 
vragen) ook schalen voor ’uiterlijk’ en voor ’normatief gedrag* opgenomen; deze versie 
is gebruikt in het hier gerapporteerde onderzoek. 
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Elk item heeft een bijzondere vorm. Het kind krijgt twee uitspraken voorgelegd; de 
ene uitspraak duidt de groep kinderen aan die richzelf kennelijk als 'goed' beoordelen, 
terwijl de andere uitspraak de groep kinderen aanduidt die rich als minder positief 
rien. Enkeie voorbeelden van uitspraken staan in Tabel 2. Nadat het kind heeft gekozen 
voor €6n van beide altematieven, geeft het vervolgens aan in hoeverre het richzelf in 
meerdere of mindere mate overeen vindt komen met het gekozen alteraatief. Zo komt 
een beoordeling tot stand op een schaal van 1 tot 4. Hoe hoger de score hoe hoger 
het kind de eigen competentie of richzelf inschat. 



Tabel 2* Ter illustratie van de wyze waarop de vrageniy st aangeboden wordt enkeie 
vragen uit de Nederlandse versie van de vrageniyst De voorbeelden z$jn de eerste 
vier vragen van de vrageniyst; de eerste vraag geldt als voorbeeld en ’warming-up’, 
de overige vragen rijn opgenomen in achtereenvolgens de schalen naar cognitieve, 
sociale en motorische competentie 



d»t heb ik ook 
hcci een 

erg bcetje 








dat heb ik ook 
ccn heel 

bcetje erg 


□ 


□ 


Sommigc kinderen van den het Leuk ntn 
buiten te tpdea 


MAAR 


Andere kinderen spclen liever binnen 


□ 


□ 


□ 


□ 


Soomuge kinderen vindea dat ze erg 
goed rijn op school 


MAAR 


Andere kinderen welen niet zo teker 
of zc goed genoeg rijn 


□ 


□ 


□ 


□ 


Sommigc kinderen krijgcn moeilijk 
vrvendjcr of vrieodinnetji* 


MAAR 


Andere kinderen krijgcn die nogsJ 
gtmakktlijk 


□ 


□ 


□ 


□ 


Sommigc kinderen rijn erg goed in 
alkrlei sporten 


MAAR 


Andere kinderen vindea rich niet 10 
goed in een of andere sport 


□ 


□ 



Elke vraag wordt dus in een twee-traps procedure gesteld, het z.g. "structured alternative 
format n (Harter, 1981, p. 15). Deze vorm van vragen stellen is volgens Harter (1981; 
1982) een goede remedie tegen sociaal wenselijke antwoorden. Door de indirecte wijze 
van vragen stellen zou het kind gemakkelijker toegeven dat het behoort tot die groep 
van kinderen die ergens niet zo goed in is of richzelf niet zo positief waarderen. In 
de handleiding (Harter, 1985) worden voor groepen die in leeftijd vergelijkbaar rijn 
met diegene die in het Nederlandse onderzoek betrokken rijn (Harter's steekproeven 
'C en 'D', betrekking hebbend op 5 grades * 3 tot en met 6), gemiddelden vermeld die 
fluctuereu rond de waarde 2,75, met sterke variatie in individuele scores (spreidingen 
tussen 0,50 tot 0,85 worden gerapporteerd). 
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2,1 Betrouwbaarheid : interne consistentie van de schalen 

In een eerste onderzoek naar de competentie-vragenlijst is een versie gebruikt met 
alle zes oorspronkelijke schalen, elk bestaande uit 8 vragen (Van Rossum, Vermeer, 
Van den Born, Deelstra & Van der Kolk, 1987). De resultaten van dit onderzoek noopten 
tot bijstelling van met name de schaal voor motorische competentie, terwijl tegelijk 
de onwang van de schaal ’normatief gedrag* ietwat gering bleek met slechts vijf resterende 
vragen. 

In het in dit artikcl gerapporteerde vervolgonderzoek zijn acht vragen toegevoegd aan 
de motorische schaal. Dit is gedaan in aansluiting op het onderzoek van Ulrich (1984) 
die een bewerking van met name de motorische schaal empirisch fundeerde. De vragen 
hebben betrekkingop fundamentele motorische vaardigheden: verspringen, hardlopen, 
een bal schoppen, een bal werpen, een bal vangen, met een bal stuiteren. In onderzoek 
naar spelvoorkeur van basisschoolleerlingen (Van Rossum & Timmer, 1984) werd 
vastgesteld dat nagenoeg alle negen- en elf-jarige kinderen zeggen te zwemmen en 
te schaatsen; deze beide motorische activiteiten zijn dan ook toegevoegd. Door de 
toename van het aantal items van de motorische schaal is, om tijdsredenen bij de afhame, 
besloten in vervolg-onderzoek de schaal voor normatief gedrag niet op te nemen. De 
tweede versie van de vragenlijst bestaat dus uit vijf schalen: cognitieve, sociale en 
motorische competentie, uiterlijk en eigenwaarde. 

Deze versie van de vragenlijst is voorgelegd aan 229 basisschoolkinderen, 100 van groep 
5 en 129 van groep 7, afkomstig van basischolen in Enschede. Ook hier is de samenhang 
tussen de items van de schalen bepaald via de waarde van Cronbach’s alpha. In tabel 
3 zijn de resultaten weergegeven (gemiddelde score, spreiding, aant r J items en waarde 
van Cronbach’s alpha). 

Tabel 3. Resultaten voor de bewerkte versie van de vrageniy ot, bij kinderen van groep 
5 (n = 100) en groep 7 (n = 129). Naast het rekenkundig gemiddelde (gem) en de spreiding 
(SD) is het aantal items (items) en de waarde van Cronbach’s alpha (alpha) weergegeven 



items 



cognitieve competentie 7 

sociale competentie 8 

motorische competentie 12 

uiterlijk 7 

eigenwaarde 8 



gem 


SD 


alpha 


2,13 


0,61 


0,80 


2,12 


0,59 


0,72 


1,97 


0,51 


0,78 


1,83 


0,65 


0,81 


1,77 


0,54 


0,75 
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Deze resultaten komen overeen met de eerder gevonden resultaten, in de zin dat nagenoeg 
gelijke of iets hogere waarden voor de interne consistence van de schalen is gevonden. 
Geconcludeerd wordt dat bij elk van de schalen sprake is van een redelijk tot goede 
interne consistence, met goede spreiding bij een gemiddeld (dit wil zeggen, rond de 
2 op een schaal van 1-4) gemiddelde. Er worden dus iets lagere gemiddelde scores 
op de schalen gevonden dan in het Amerikaanse onderzoek bij vergelijkbaar 
leeftijdsniveau (Harter, 1985; steekproeven *C en ’D>). 

In de onderzoekingen waarover hieronder gerapporteerd wordt, is deze vragenlijstversie, 
bestaande uit 5 schalen, gebruikt. Als bijlage is een overzicht van de vragen opgenomen. 



2.2 Betrouwbaarheid : test-hertest gegevens van de schalen 

Bij een groep van 108 kinderen van de groepen 5 tot en met 8, leerlingen van twee 
basisscholen in Hilversum, is de vragenlijst twee maal afgenomen met een tussenperiode 
van 5 weken. De groep bestaat uit 62 jongens en 46 meisjes; 20 kinderen van groep 
5, 34 van groep 6, 27 van groep 7 en 27 van groep 8. Afname geschiedde op school 
tijdens de schoolmen. 

De waarden van de Pearson product-moment correlaCe-coefficient, als maat voor de 
test-hertest betrouwbaarheid, staan in tabel 4. 

Verder is nagegaan of er statistisch significante verschillen in gemiddelde schaalscore 
waren tussen eerste en tweede meting. Dit bleek alleen het geval te zijn voor de schaal 
’eigenwaarde* (t=3.00; p<0.05). De gemiddelden (en spreidingen) op eerste en tweede 
meting zijn ook opgenomen in tabel 4. 

Tabel 4 . Resultaten voor de test-hertest betrouwbaarheid (corr) van de bewerkte versie 
van de vragenlijst (n = 108). Verder zy n ook de gemiddelden met hierby tussen haakjes 
de spreidingen vermeld by de eerste en de tweede afname (geml; gem2) 





corr 


cognitieve competentie 


0,81 


sociale competentie 


0,70 


motorische competentie 


0,83 


uiterlijk 


0,68 


eigenwaardo 


0,74 



geml 


gem2 


2,13 (0,67) 


2,12 (0,63) 


2,24 (0,57) 


2,16 (0,55) 


1,96 (0,53) 


1,96 (0,52) 


1,76 (0,62) 


1,71 (0,55) 


1,80 (0,50) 


1,70 (0,50) 




IV 
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Op grond van kwalificaties voor de correlatie-waarden, die opgesteld zijn door Bos 
(1987), kan de conclusie luiden dat matige (’uiterlijk*), aannemelijke (’sociale competentie’; 
’eigenwaarde*) en zeer goede (’cognitieve competentie*; ’motorische competentie*) 
betrouwbaarheidswaarden zijn gevonden voor de Nederlandse vragenlijst-versie. 



3, De validiteit van de Nederlandse versie 

In deze sectie worden twee onderzoeksactiviteiten besproken: de overeenkomst tussen 
het oordeel van de groepsleerkracht en dat van de leerling (op cognitieve, sociale en 
motorische competentie), en de overeenkomst tussen de score van de leerling op een 
motoriektest en de indruk van de leerling (op motorische competentie). 



3.1 Validiteit van cognitieve, sociale en motorische competentie : inschatting door de 
groepsleerkracht 

Bij een groep van 132 kinderen van de groepen 5 tot en :et 8, leerlingen van twee 
basisscholen in Valkenswaard, is de vragenlijst afgenomen op school tijdens de schoolmen. 
De groep bestaat uit 74 jongens en 58 meisjes; 32 leerlingen van groep 5, 32 van groep 
6, 30 van groep 7 en 38 van groep 8. 

Aan de groepsleerkracht is gevraagd op te geven welke leerlingen volgens hem/haar 
denken dat ze de besten zijn van de klas en welke leerlingen denken dat ze de slechtsten 
zijn. De groepsleerkracht kon maximaal drie leerlingen per competentie-gebied (school se 
vakken, sociale omgang met leeftijdgenoten, motoriek) vermelden. Om de validiteit 
van de competentie-schalen te bepalen zijn de groepen van genomineerden onderling 
vergeleken. De verwachting is hierbij dat de gemiddelde score van de *besten* hoger 
is dan die van de ’slechtsten*. Op cognitieve competentie zijn 23 leerlingen als *besten* 
opgegeven en 22 als ’slechtsten*; bij sociale competentie 22 *besten* en 18 ’slechtsten* 
en bij motorische competentie 24 ’besten* en 21 ’slechtsten*. 

De gemiddelde schaalscores van de groepen zijn onderling vergeleken via variantie- 
analyses (factoren: groep, sekse). De gemiddelden op elk van de competentie-schalen 
zijn weergegeven in tabel 5. 

In elk van de analyses is een statistisch significant verschil (p < 0.05) aangetroffen 
tussen de groepen van *besten* en ’slechtsten*. In alle gevallen werd het verwachte verschil 
gevonden: een hogere score voor de ’besten’ op cognitieve competentie, op sociale 
competentie en op motorische competentie. 

Met betrekking tot sekse is op geen van de schalen (p-waarden van tenminste 0,29) 
een statistisch significant effect gevonden. Op de schaal motorische competentie werd 
een significante interactie tussen groep en sekse gevonden (F (1; 41) = 6,63; p = 0,014): 
hoewel zowel bij de jongens als de meisjes een hogere gemiddelde score werd 
aangetroffen bij de ’besten* dan bij de ’slechtsten’ (volgens Duncan’s post-hoc toets), 
was dit verschil bij de jongens veel groter (M = 3,50 versus M = 2,29) dan bij de meisjes 
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(M = 3,07 versus M=2,69). Omdat He leerkracht alleen gevraagd is de kinderen te 
noemen die zichzelf het hoogst, resp. laagst inschatten en hierbij geen enkele hint in 
de richting van geslacht is gegeven, wijst dit resultaat erop dat het onderscheid tussen 
’besten* en ’slechtsten’ zich veel geprononceerder voordoet bij jongens dan bij meisjes. 



Tabel 5. Gemidtldden van , besten > en ’slechtsten’ volgens de groepsleerkracht op 
cognitieve, sociale en motorische competence (achter de gemiddelde score staat, tussen 
haakjes, de betreffende spreiding; eronder is, eveneens tussen haalges, het aantal 
proefpersonen in de betreffende groep vermeld). In de meest rechter kolom zUn de 
res ul ta ten van de ANOVA weergegeven voor de betreffende competentie-schaal: de 
F-waarde en, tussen haakjes eronder, de vryheidsgraden* 





’besten’ 


’slechtsten’ 


F 


cognitieve competentie 


3,38 (0,38) 


2,44 (0,38) 


67,87* 




(n=23) 


(n=22) 


(1541) 


sociale competentie 


3,23 (0,35) 


2,63 (0,59) 


16,07* 




(n=22) 


(n=18) 


(1;36) 


motorische competentie 


3,37 (0,47) 


2,54 (0,58) 


25,02* 




(n=24) 


(n=2l) 


(1541) 



* p<.01 



3.2 Validiteit van motorische competence: relatie tussen waargenomen motorische 
competentie en motorisch funcConeren 

In twee onderzoekingen bij leerlingen van Enschedese basisscholen werd een negatieve 
waarde gevonden voor de correlatie-coefficient tussen de score op een motoriektest 
(MOT’87; zie Van Rossum, 1990) en de score op de motorische competentieschaal. 

In onderzoek bij een groep van 98 leerlingen van groep 5 en bij een groep van 94 
leerlingen van groep 7 is voor elke groep afzonderlijk de relatie tussen motoriekscore 
en motorische competentie-score vastgesteld; in beide gevallen is een waarde van -0,29 
(p = 0,01) gevonden. In een andere onderzoeking, bij een groep van 83 leerlingen 
samengesteld uit leerlingen van de groepen 5 en 6, werd een waarde van -0,20 (p = 0,06) 
gevonden. Deze resultaten duiden op een zwakke negatieve samenhang tussen motorische 
competentie en motorische prestatie: ulj een hogere score op een motoriektest bestaat 
een zekere neiging tot een lagere inscha'ting van de eigen mogelijkheden. 

Naast het bepalen van correlatie-waarden, kan de samenhang tussen competentie en 
prestatie ook bekeken worden aan de hand van een vergelijking van gemiddelde scores. 
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Binnen de hiervoor al genoemde groepen (van 98 leerlingen van groep 5 en 94 van 
groep 7) zijn, op basis van de score op de motoriektest, subgroepen geselecteerd van 
’toppers’, ’middelmatigen’ (scorend rond de mediaan) en ’slechten’. Een ANOVA leverde 
geen vers chil op tussen de subgroepen in gemiddelde motorische competentie-score, 
zowel in de groep-5-leerlingen (F (2; 23) = 2,27; p = 0,13), alsinde groep-7-leerlingen 
(F (2; 20) = 1,13; p = 0,34). 

Het spreekt vanzelf dat de subgroepen op motoriekscore (dus de score op de 
motoriektest, duidend op het niveau van motorisch functioneren) sterk onderling 
verschillend bleken, zowel in de groep-5 steekproef (F (2; 23) = 165,84; p =0.00001) 
als in de groep-7 steekproef (F (2; 20) = 231,01; p= 0.00001). 

Samenvattend kan worden gezegd dat bij groepen gewone kinderen in gewone 
schoolklassen geen eenduidige steun gevonden wordt voor een positieve relatie tussen 
waargenomen motorische competentie en de motorische prestatie. Het blijkt zeker 
met zo tezijn dat degenen die aantoonbaar beter zijn in motoriek ook een betere indruk 
hebben van zichzelf op dat terrein. Dit blijkt zowel uit de waarden van correlatie- 
coefficienten als uit de gemiddelde scores op waargenomen motorische competentie. 

3.3 Validiteit van motorische competentie: waargenomen motorische competentie en 
motorisch functioneren bij MRT-tdnderen 

Op de motorische competentie-schaal bleek in eerder gepubliceerd onderzoek (Van 
Rossum et al., 1987) de gemiddelde score van kinderen met een motorische achterstand 
(MRT-kinderen) si gnifi riant lager te ziin dan die van de ’normale’ klasgenoten. Ook 
werd een significant verschil tussen beide groepen gevonden voor de waarde van de 
correlatie-coefficient tussen motorische competentie-score en motoriekscore. 

In meer recent uitgevoerde onderzoekingen zijn deze resultaten gedeeltclijk gerepliceerd. 
Tabel 6 geeft een ovendcht van de gevonden resultaten, beperkt tot de motorische 
competentie-schaal (hoewel steeds alle schalen van de competentie-vragenlijst werden 
afgenomen). In alle gevallen was de groep van klasgenoten gematched op leeftijd, sekse 
en etnische achtergrond met de groep van MRT-leerlingen. 

Zoals de resultaten van de vier steekproeven laten zien, wordt weliswaar in drie gevallen 
een significant verschil in gemiddelde score op motorische competentie gevonden, maar 
twee keer in een niet-verwachte richting: de MRT-groep behaalde in die gevallen een 
hogerc score dan de groep van klasgenoten. 

De resultaten ten aanzien van de correlatic coefficient geven eveneens geen eenduidig 
beeld. De eerdere bevinding (Van Rossum ct a!., 1987) dat de samenhang tussen 
motorische competentie en motorische prestatie anders is bij MRT- leerlingen dan bij 
hun klasgenoten wordt in twee gevallen (steekproef 2 en steekproef 3, vgl. tabel 6) 
teruggevonden. In steekproef 2 is sprake van een replicatie van de eerdere bevinding: 
de relatie tussen competentie en prestatie is positief bij de klasgenotengroep, maar 
afwezigbij de MRT-groep. Het resultaat van steekproef 3 duidt op een negatieve relatie 
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tussen competentie en prestatie bij de MRT-groep en een afwezige relatie bij de 
klasgenotengroep. 



Tabel 6. Gemiddelden van MRT-leerlingen en klasgenoten op waargenomen motorische 
competentie (achter de gemiddelde score staat, tussen haakjes, de betreffende spreiding; 
eronder is, eveneens tussen haakjes, het aantai proefpersonen in de betreffende groep 
vermeld). In de drie rechter kolommen is achtereenvolgens weergegeven: de t-waarde 
van de toetsing van beide gemiddelde scores (met daaronder, tussen haakjes, het aantai 
vrijheidsgraden), de correlatie-coSfQcignt voor de MRT-groep tussen score op 
waargenomen motorische competentie en score op motoriektest en, ten slotte, dezelfde 
coefficient voor de kiasgenoten-groep 





MRT 


UMg. 


l 


■mw 


w 


steekproef I 
(*rocp5) 


<■-*> 


Wl(0.4) 

(.-14) 


3,16“ 

(50) 


-38 


33 


Heekproef 2 ,J 
(groep 5/5) 


> (0.6) 

(■-«) 


231 (0,4) 
(o— 40) 


-234' 

<7I) 


-.10 


.41“ 


steekproef 3 n 
(groep (JT) 


234(03) 

(.-11) 


237(0.4) 

<■•«> 


035* 

(V) 


-.49* 


-.13 


steekproef 4 
(groep 7) 


233(0.4) 

(.-V) 


2,00(0,5) 

(■•V) 


2X0“ 

(«) 


-31 


-M 



’ p < jK 

" p < .01 



n wgnifica ru vcrtchil tuucn dc corrditic-coiffid&aca van MRT- ca kUigeotfea-grocp (z- 467; p < XII). 
n s ig n i fic a nt w*chil tuwea dc oorrclabc coifSoialca van MRT- ca klugenotea-groep (z-2j06; p < .05). 



Zoals gezegd in de inleiding van dit artikel zijn MRT-leerlingen door de vakleerkracht 
lichamelijke opvoeding geselecteerd voor extra les in lichamelijke opvoeding vanwege 
een achterstand in motorisch functioneren. In alle binnen het MRT-project mtgev-r»erde 
onderzoekingen met kinderen van de bovenbouw van de basisschool is, zoals ook in 
de vier steekproeven die in tabel 6 zijn opgenomen, vastgesteld dat MRT-leerlingen 
een significant lagere score behalen op de motoriektest dan hun klasgenoten (Van 
Rossum, 1990; Van Rossum, Van den Bom & Vermeer, 1992; Vermeer & Van Rossum, 
1992). De niet eenduidige bevindingen met betrekking tot waargenomen motorische 
competentie kunnen dan ook niet in verband worden gebracht met de selectie van 
de leerlingen die voor MRT in aanmerking komen. 

De algemene conclusie met betrekking tot de validiteit van de vragenlijst naar 
waargenomen competentie kan niet anders dan een voorlopige zijn; de resultaten zijn 
immers niet eensluidend. Enerzijds moet, op grond van overeenkomst tussen inschatting 
van de groepsleerkracht en de door kinderen uitgesproken indruk van de eigen 
vaardigheid (paragraaf 3.1), vastgesteld worden dat dc schalen voor cognitieve, sociale 
en motorische competentie valide zijn. Anderzijds zijn met name op de schaal voor 
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motorische competentie tegenstrijdige resultaten geconstateerd. Hierbij gaat het om 
de relatie tussen de eigen subjectieve indruk (motorische competentie) en het eigen, 
met behulp van een motoriektest bepaalde, actuele motorische prestatieniveau, bij zowel 
gewone -dit is, niet op enig kenmerk geselecteerde- schoolkinderen (paragraaf 3 2) 
alsook bij kinderen met een motorische achterstand (paragraaf 33). Kennelijk zijn 
kinderen minder goed in het schatten van het eigen vaardigheidsniveau als in het 
communiceren van hun indruk hieromtrent aan de groepsleerkracht. Op grond van 
het hier gera t porteerde onderzoeksmateriaal zou de validiteit van de motorische 
competentie-schaal twijfelachtig moeten worden genoemd. 



4. De Nederlandse versie: overige bevindingen 
4.1 De stabiliteit van de schalen 

Om de stabiliteit van de schaalscores over een langere tijdsperiode te bepalen zijn 
Pearson product-moment correlatie-coeffidenten uitgerekend by een groep van 39 
kinderen (samengesteld uit leerlingen van de groepen 6 en 7), bij wie zes maanden 
na de eerste afname de vragenlijst ten tweede male is afgenomen. Verder is bij een 
groep van 80 leer linge n (samengesteld uit leerlingen van de groepen 5 en 6) de correlatie 
ber ekend tussen twee afnamen, met een tussenperiode van acht maanden. De waarden 
zijn weergegeven in tabel 7. 



Tabel 7. Stabiliteit van de vragenlijst-schaalscores. Product-moment correlatie- 
coeffidenten by een herhaalde afirime na 6 maanden (n = 39) en een herhaalde afname 
na 8 maanden (n=80) 



cognitieve competentie 
sodale competentie 
motorische competentie 
uiterlijk 
eigenwaarde 



6 mud 


8 mud 


0,65 


0,59 


0,67 


0,51 


0,67 


0,57 


0,59 


0,49 


0,41 


0,57 



Vastgesteld kan worden dat voor de stabiliteit van de schaalscores redclijke waarden 
gevonden zijn. Er is duidelijkc samenhang tussen eerdere en latere afnamen, terwijl 
er ook ruimte voor verandering van de eigen indruk aanwezig blijft. 
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4.2 De interrelades tussen de schalen 

Om te kunnen vaststellen in hoeverre de schalen van de vragenlijst afzonderlijke facetten 
meten, is Pearson’s product-moment correlatie-coefficient berekend tussen de 
schaalscores. Dit is gebeurd bij twee groepen, bij een groep van 83 leerlingen 
(samengesteld uit de groepen 5 en 6) en bij een groep van 110 leerlingen (uit groep 
7). De gevonden waarden zijn weergegeven in tabel 8. 



Tabel 8. Samenhang tussen de schalen van de competentie-vrageniyst In de bovenz^de 
van de matrix staan de getallen van 83 leerlingen (van groep 5 en groep 6), terwijl 
in de on denude van de matrix de getallen zyn weergegeven van 110 leerlingen (van 
groep 7)« De vermelde getallen dicnen gedeeld te worden door 100 voor de waarde 
van de Pearson product-moment corrdatie-co£ffici€nt 





cog 


soc 


mot 


uiteig 


cognitieve comp, (cog) 


— 


17 


25 


3334 


sociale compet. (soc) 


25 


- 


11 


3732 


motorische comp, (mot) 


20 


46 


- 


2424 


uiterlijk (uit) 


09 


24 


38 


-71 


eigenwaarde (eig) 


26 


32 


35 


75- 



Naar uit tabel 8 blijkt, worden steeds positieve, niet al te hoge waarden voor de 
samenhang tussen de schalen gevonden. Hoewel er dus in het algemeen van enige 
samenhang sprake blijkt tussen de te onderscheiden elementen van de persoonlijke 
indruk, kan ook vastgesteld worden dat de schalen van de vragenlijst relatief onafhankelijk 
van elkaar zijn. Dit laatste betekent dat de score op de ene schaal geen uitspraken 
toestaat voor de score op een andere schaal. De enige uitzonderinghierop is de relatief 
sterke samenhang tussen de schalen uiterlijk en eigenwaarde. 



4.3 Testhouding bij de beantwoording van de vragenlijst 

In een onderzoek bij leerlingen van groep 5 en groep 7, afkomstig van 7 basisscholen 
in Enschede, is nagegaan of enige invloed viel na te gaan van testhouding op de invulling 
van de vragenlijst naar waargenomen competentie. De groep bestond uit 173 kinderen 
(90 jongens en 83 meisjes; 62 leerlingen van groep 5 en 111 van groep 7). Bij deze 
kinderen is zowel de Nederlandse versie van Harter’s vragenlijst afgenomen als de 
Amsterdamse Biografische Vragenlijst voor Kinderen (ABVK; Van Dijl & Wilde, 1982), 
in deze volgorde, met een week tussen beide afhanien in. 
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De ABVK is geconstrueerd voor het meten van persoonlijldieidskenmerken bij kinderen 
van 9 tot 15 jaar (Van Dijl & Wilde, 1982) en is hier in het geheel afgenomen. Er is 
dus infonnatie verkregen over ’neurotische labiliteit’ (op twee mameren gemeten), 
’intr oversie-extrave rsie’ en ’testhouding’. In het kader van de onderzoeksvraag g ing 
de interesse primair uit naar de scores op de testhoudmgsschaal, duidend op het bezrtten 
van een zelfdefensieve versus zelfkritische inste lling ; hoe hoger de score op deze schaal, 
hoe meer zelfdefensief gedrag aanwezig is, hetgeen erop duidt dat de invuller niet zichzelf 
beschrijft, maar een poging doet het beeld weer te geven dat de sociale omgeving van 
hem/haar heeft. Met andere woorden, de score op de testhouding-schaal geeft een 
indicatie van de mate waarin iemand probeert een sodaal gewenst beeld van zichzelf 
te schetsen cn daarmee zichzelf beter of slechter voor te doen dan in werkelijkheid 
het geval is. 

De scores op de schalen ’neurotische labiliteit’ en ’introversie-extraversie’ zijn in dit 
onderzoek slechts gebruikt ter vergelijking van de scores van de onderzochte groep 
met die van de normgroep van de ABVK. Zowel vergelijking van de correlaties tussen 
de ABVK-schalen als vergelijking van de scores (o.a., mediaan; ’range’) bevestigden 
de indruk dat er op de drie schalen sprake is van een ’normale’ (d.i. middelmatig 
scorende) onderzoeksgroep (Hoekstra, 1990). 

Op twee manieren is de samenhang tussen testhoudingsscore en score op de schalen 
van de competentie-vragenlijst onderzocht. De eerste manier is via het berekenen van 
Pearson product-moment correlatie-coefficienten. Dit leverde in allc gevailen negatieve 
waarden op, tussen -0,09 en -0,32 (voor de gehele groep en voor subgroepen van sekse 
en Idas) Deze waarden veranderden nauwelijks bij berekening van de partiele correlatie- 
coefficient, waarin rekening gehouden werd met het belang dat het kind hecht aan 
’motorisch competent zijn’. 



Een tweede manier om de relatie tutsen testhouding en schaalscores na te gaan, werd 
gevonden in het vergelijken van de gemiddelde schaalscore van twee subgroepen. De 
ene groep bestond uit kinderen met een lage score en de andere groep uit kinderen 
met een hoge score op testhouding. Beide groepen werden gekozen uit de gehele groep 
en bestonden uit respectievelijk 16 en 26 kinderen. Hoewel op alle schalen de groep 
met lage testhoudingsscores een iets hogere gemiddelde score behaalde, was er slechts 
in 66n geval sprake van een statistisch significant verschil (bepaald met behulp van 
de Mann-Whitney U test; p =0.01): de groep met een lage testhouding behaalde een 
hogere score op waargenomen cognitieve competentie dan de groep met een hoge 
testhouding (gemiddelde cognitieve competentie-score is respectievelijk 2,5 en 1,7). 



Gecondudeerd wordt dat de resultaten van beide onderz . eksbenaderingen geen aanleiding 
reden geven te veronderstellen dat de testhouding van de invuller systematisch van 
invloed is op de bcantwoording van de competentie-vragenlijst. De door Harter (1981; 
1985) uitgesproken mening dat eventuele effecten van sociale wenselijkheid 
geminimaliseerd worden door de wijze van vragen stellen (’ structured alternative format’, 
zie paragraaf 2), wordt door de hier gerapporteerde resultaten geenszins in twijfel 
getrokken. 
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4.4 Invloed van leeftijd en sekse 

Het effect van leeftijd (opgevat als in een bepaalde schoolklas zitten) en sekse is in 
enkele onderzoekingen bepaald. De resultaten van deze beide onderzoekingen zijn 
in fabel 9 weergegeven. In het eerste onderzoek zijn de vijf schalen van de vragenlijst 
afgenomen, in het tweede alleen de schaal voor motorische competentie. 



Tabel 9. Gemiddelden van jongens en meisjes op de schalen van de competentie 
vragenlijst Achter degemiddelde score staat, tussen haakjes, de betreffende sprelding. 
Steekproef a betreft een groep van 80 kinderen uit groep 5 en 6 (42 jongens en 38 
meisjes); steekproef b betreft 265 leerlingen uit groep 5 tot en met 8, in ongeveer gelijke 
mate afkomstig uit elk van de vier klassegroepen (141 jongens en 124 meisjes) 



meisjes 




jongens 




steekproef a: 


-cognitieve comp. 


1,93 (0,66) 


1,97 (0,69) 




-sociale compel. 


1,78 (0,50) 


2,02 (0,55) 
1,86 (0.53) 


1) 


-motorische comp. 


2,26 (0,41) 


-uiterlijk 


2,28 (0,61) 


2,36 (0,57) 




-eigenwaarde 


2,32 (0,56) 


238 (0,47) 




steekproef b: 


-motorische comp. 


2,13 (0,41) 


1,89 (0,46) 


2) 



1} significant hoofdeffect 'sekse' (F (i;76) = 3,34; p < .01). 

21 significant hoofdeffect 'sekse' (F (i;257) = 19,34; p < .01). 



Op de gegevens van beide onderzoekingen is middels een variantie-analyse het effect 
nagegaan van 'klas', 'sekse' en de interactie van klas en sekse. In alle gevallen werd 
geen effect van klas gevonden (alle p-waarden > 0,10); evenmin werd een significante 
interactie gevonden (alle p-waarden > 0,10). In twee gevallen is een significant effect 
van 'sekse' geconstateerd: in beide onderzoekingen bleek dat jongens een hogere score 
op motorische competentie behaalden dan meisjes. Ten slotte werd nog vastgesteld 
dat meisjes neigen tot een hogere score op sociale competentie (p = 0,06). 

Concluderend kan worden gezegd dat de resultaten aangeven dat alleen op de motorische 
competentie-schaal verschilien tussen jongens en meisjes worden gevonden: jongens 
schatten zichzelf hog ' in dan meisjes. Voor de overige schalen is met anders mogelijk 
dan vast te stellen dat verschillen tussen jongens en meisjes niet van groot belang zijn, 
het gevonden effect op de schaal voor sociale competentie ten spijt. Ten aanzicn van 
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leeftijd is geen enkel effect geconstateerd: de inschatting van kinderen blijkt geen 
systematische variatie met de leeftijd te vertonen. 



5. Conclusies 

Devragenlijst voorwaargenomen competentie zoalsgeconstrueerd door Harter (1985), 
is bewerkt voor de Nederlandse situatie. De ervaringen met een eerste versie (Van 
Rossum et al, 1987) zijn in dit artikel nader aangevuld. Het overgrote deel van de 
in dit artikel besproken gegevens is verzameld in het kader van het Enschedese onderzoek 
naar het effect van ’motorische remedial teaching* (Vermeer & Van Rossum* 1992); 
daamaast is een ruime hoeveelheid materiaal verzameld in ander verband en in andere 
steden. Via deze onderzoekingen is antwoord gezocht op een aantal klassieke vragen 
naar de test-technische aspecten van de vragenlijst Hieronder wordt het gerapporteerde 
onderzoek sam engevat en besproken vanuit twee invalshoeken* Eerst wordt de waarde 
besproken van de getallendie de vragenlijst oplevert (de technisch-mstrumentele kant), 
waama ingegaan wordt op de mogelijke toepassingen van de vragenlijst (de bruikbaarheid 
voor de praktijk). 



Vastgesteld kan worden dat de vragenlijst vijf schalen telt die betrouwbaar zijn in tweeerlei 
opzicht. De vragen van de schalen voor cognitieve, voor sociale en voor motorische 
competentie, voor uiterlijk en voor eigerwaarde blijken een redelijk tot goede interne 
samenhang te hebben en kunnen dus elk inderdaad als een schaal worden beschouwd. 
Uit test-hertest onderzoek op de korte (5 weken) en de langere (6 en 8 mar den) 
termijn is gebleken dat herhaalde afname voldoende hoge overeenkomst tussen beide 
meet-tijdstippen oplevert om van in de tijd stabiele gegevens te kunnen spreken. Kortom, 
de schalen van de vragenlijst leiden op een repliceerbare wijze tot een betrouwbaar 
getal op vijf schalen. 

Een belangrijke bevinding in het hier weergegeven onderzoeksmateriaal betreft de 
vaststelling dat geen invloed is geconstateerd van testhouding op de beantwoording 
van de vragenlijst. Harter’s (1985) bewering dat de wijze waarop de vragen worden 
gesteld hiertegen bescherming biedt, wordt dus indirect bevestigd. 



De vragenlijst leidt tot een individuele score op drie verschillende competentie-gebieden 
en op twee andere persoonskenmerken; deze schalen blijken verschillende, van elkaar 
relatief onafhankelijke aspecten te zijn (vgl tabel 8). Er worden duidelijke individuele 
verschillen gevonden in de score op elk van de schalen (vgl. tabel 3 en 4). Kinderen 
met een hoge(re) en lage(re) inschatting van de eigen mogelijkheden kunnen dus goed 
worden onderscheiden. 



Wat de hoogtr van de gcmiddelde score betreft is bij dc Nederlandse kinderen een 
tendens aanwezig tot het zichzelf middelmatig tot redelijk goed inschatten op elk van 
de schalen (vgl. tabellen 3, 4 en 9). Dit is gemiddeld icts lager dan de gemiddelde score 
van Amerikaanse kinderen - Harter (1985) vermeldt een score die fluctueert rond de 
3,0. Bij vergelijking van gemiddelden die afleomstig zijn uit verschillende culturen moet 
echter rekening gehouder. worden met systematische verschillen in uitgangspunt - Hofstede 
(1991) spreekt in dit verband van * acquiescence \ Voor een juiste vergelijking zouden 
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de te vergelijken datasets dan ook eerst voor zo’n systematische tendens moeten worden 
gestandaardiseerd. 

De individuele verschillen in score zijn gebruikt om vragen ten aanzien van de validiteit 
van de schalen te beantwoorden. Zb bleek het eigen oordeel van het kind en het oordeel 
van de groepsleerkracht goed overeen te komen, voorzover het ging om de kinderen 
die zichzelf het hoogst resp. het laagst inschatten, Het png hierbij om de drie 
competenbe-schalen (cognitieve, sod ale en motorische competentie). Minder eenduidig 
viel het onderzoek uit naar de validiteit van de schaal voor motorische competentie, 
waarbij de samenhang tussen de waargenomen mptorische competentie en de prestatie 
op een motoriektest als uitgangspunt is genomen. Vastgesteld moet worden dat er feitelijk 
geen eenduidige empirische steun is gevonden voor de intnitieve mening dat een betere 
prestatie wel zal samenhangen met een betere inschatting van de eigen mogelijkheden. 
Dit geldt ook voor verschillen tussen kinderen van verschillende leeftijd en deels ook 
voor verschillen tussen jongens en meisjes. Oudere kinderen behalen niet zonder meer 
hogere scores dan jongere, evenmin als jongens zonder meer verschillen van meisjes 
in dit opzicht (met uitzondering dan van ’motorische competentie’). 

Het is overigens moeilijk deze bevindingen eenduidig te interpreteren. Dit hangt naar 
onze mening vooral samen met de wijze waarop in de test de vragen worden gesteld: 
op grond van de antwoorden kan geen absolute score worden bepaald, maar wordt 
een relatieve score vastgesteld - het kind dient zich immers in te schatten in verhouding 
tot andere kinderen (vgl. tabel 2). Hiermee wordt een referentie opgeroepen die in 
het uiterste geval van kind tot kind zou kunnen verschillen. Om deze reden zijn 
vergelijkingen van gemiddelde scores tussen groepen, zonder inzicht in de 
referentiegroep(en), een bachelijke zaak. Het is daarom goed mogelijk dat nogal 
wisselende resultaten zijn geboekt bij vergelijkingen tussen MRT-groepen en 
klasgenotengroepen. Het is, ook om deze reden, niet verrassend te noemen dat geen 
leefiijdseffecten gevonden worden op de schalen van de competentie-vragenlijst. Kinderen 
merken immers ook niet dat ze langer worden als dat afgemeten wordt aan andere 
kinderen v**n de kJas, omdat iedereen hetzelfde overkomt in ongeveer hetzelfde tempo, 
terwijl dit: aan de hoogte van het meubilair, de lengte van kledingstukken of de hoogte 
van de kapstok of het tuimelrek wel weer goed valt af te meten. 

Leerkracht en leerling bleken eenzelfde mening te hebben over het niveau waarop 
leerlingen zich inscbatten op cognitief, sociaal en motorisch gebied (vgl. paragraaf 3.1), 
terwijl de relatieve beoordeling van motorische competentie door de leerling niet zonder 
meer overeen bleek te komen met de objectief gemeten prestatie op een motoriektest 
(paragraaf 3.2). 

Het lijkt weinig zinvol in dit verband te wijzen op het fenomeen dat de indruk die het 
kind heeft van eigen kunnen tijdens de basisschoolperiode betrouwbaarder wordt, dat 
wil zcggen, meer in overcenstemming komt met de realiteit. In de onderzoeksliteratuur 
wo dt met enige regelmaat vastgesteld dat met name in de eerste jaren van de 
basisschoolperiode de inschatting van de eigen kunde te wensen overlaat, dat wil zeggen, 
niet in overeenstemming is met de werkelijke prestatie (Gullo & Ambrose, 1987; Harter 
& Pike, 1984; Ruble, 1983; Stipek, 1981). De opvatting dat met name jongere kinderen 
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geen goed zicht hebben op de eigen competentie is goed gedocumenteerd in onderzoek. 
In het huidige onderzoek gaat het echter om oudere basisschoolkinderen, van wie 
desondanks moet worden vastgesteld dat deze kinderen slecht zicht hebben op, met 
name, hun motorisch kunnen. Het zou niet alleen zinvol zijn in onderzoek verder na 
te gaan of een dergelijke discrepantie ook bestaat op andere competentie-gebieden, 
maar ook welke variabelen een rol spelen bij de relatie tussen eigen oordeel en eigen 
prestatie. 

In dit verband kan gewezen worden op Harter’s (1985) opvatting dat het van belang 
is vast te stellen of het kind het betreffende competentie-gebied belangrijk vindt. De 
relevantie van deze ’belangrijkheidsscore’ is voor Harter (1985) zo duidelijk dat ze 
voorstaat een discrepantiescore te berekenen tussen competentie-score en belangnjk- 
heidsscore. Er is intuitief zeker wel iets voor te zeggen om in aanmerking te nemen 
in welke mate het kind belang hecht aan het betreffende gebied. In het merendeel 
van de hier gerapporteerde onderzoekingen met de Nederlandse versie is het kind 
ook gevraagd het belang aan te geven van elk van de gebieden. Statistische analyse 
van de aangepaste gegevens (dat wilzeggen, de door Harter (1985) voorgestelde aftrek- 
procedure tussen competentie- en belangrijkheids-score) leverde in geen enkel geval 
een verandering op in de resultaten. 

Ter illustratie het volgende voorbeeld. Bij de berekening van de relatie tussen motorische 
competentie en motorische prestatie is de partiele correlatie-coefBdent berekend, waarin 
het belang dat het kind hecht aan competent-rijn-op-motorisch-gebied is meegewogen. 
Bij een groep van 200 leerlingen (groep 5 tot en met 8) bleek de partiele correlatie - 
0,21 te bedragen (in plaats van de ’gewone* -0,19), een minieme verandering (in beide 
gevailen: p < 0,01). 

Zoals hierboven uiteengezet, impliceert de construcde van de vragenlijst enige beperkingen 
voor het gebruik. Zoals gezegd lijkt bij onderzoek naar verschillen tussen groepen, 
vol^ens welk criterium dan ook onderscheiden (onder andere: sekse, leefdjd, motorische 
achterstand), ernstig rekening te worden gehouden met een spedficatie van de betreffende 
referentiegroep(en). De vragenlijst lijkt dan ook niet zonder meer geschikt om in een 
longitudinaal perspectief waargenomen competentie te traceren. Anderzijds worden 
veranderingen ten opzichte van dezelfde referentiegroep natuurlijk wfcl tot uitdrukking 
gebracht in de schaalscores. Om deze reden is de vragenlijst als meet-instrument 
bijvoorbeeld prima geschikt voor gebruik bij interventie-onderzoek. In een recent 
verschenen themanummer over 'Motorische competentie’ van het tijdschrift ’ Bewegen 
& Hulpverlening (Van Rossum & Baardman, 1992) wordt in de bijdragen van Kunnen 
(1992) en Veerman (1992) op de waarde van met name Harter’s competentie-vragenlijst 
ingegaan voor respectievelijk mytylschool-leerlingen en kinderen met emotionele en 
gedragsproblcmen. Nog recenter wordt in het themanummer ’Zelfbeeld en psychisch 
funedoneren* van het tijdschrift 'Kind en Adolescent* (Veerman, Van der Meulen, Kunnen 
& Wesdorp-Uytenbogaart, 1993) duidelijk dat de vragenlijst te gebruiken is in de klinische 
praktijk, bij voorbeeld ter onderscheiding van kinderen met gedragsstoornissen binnen 
een psychiatrischc populatie, jongens met antisociaal gedrag, en depressieve 
gedragsgestoorde kinderen. 
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In dit verband kan er op gewezen worden dat in het algcmeen positieve, niet al te sterke 
relaties geconst at eerd worden tussen de schalen onderling (vgl. tabel8): oordelen over 
de eigen 'kunde' op verschillendc gebieden staan kennelijk met elkaar in een positief 
verband, Binnen dit netwerk van verbindingen is de sterke relatie tussen de schalen 
uiterlijk en eigenwaarde opvallend te noemen. Ook in Harter's (1985) onderzoek valt 
deze relatie op door haar sterkte. De vragenlijst geeft de mogelijkheid de verschillende, 
te onderschciden aspecten in het zelfbeeld van het kind vast te stellen. De relevantie 
van een dergelijk breed scala aan informatie bleek, ter illustratie, in een recente analyse 
van de effectiviteit van interventie bij kinderen met een motorische achterstand (Van 
Rossum & Vermeer, in druk). Kinderen die als interventie extra lessen lichamelijke 
opvoeding hadden gekregen, bleken in significante mate vooruit te zijn gegaan op * global 
self-worth\ een uit de schalen van de vragenlijst te berekenen globale index van 
zelfwaardering (vgl. Harter, 1985). 

Zonder er hier uitgebreid bij stil te willen staan, moet gewezen worden op de relevantie 
van 'self-reference' noties in de context van leerprocessen. De cyclus die in een sport- 
motorisch kader wel wordt aangeduid als 'the wheel of athletic performance' (Iso-AhoLa 
& Bradfield, 1986) beschrijft de wijze waarop de eigen waargenomen competentie 
van invloed is op de verwachting van succes, waardoor meer energie gestopt wordt 
in het bereiken van het beoogde doel, waaraa succes in dat opzicht leidt tot aanpassing 
van de waargenomen competentie. De cyclus is wezenlijk identiek bij een negatief 
uitgangspunt en dito verwachting en resultaat. De eigen indruk is in zo'n visie op 
leerprocessen uitermate relevant als medium, zowel bij motorische vaardigheden (Van 
Rossum, 1992) alsook in het kader van schoolprestaties (Kunnen, 1993). 

Samenvattend kan worden vastgesteld dat het onderzoek naar de Nederlandse versie 
van de vragenlijst van Harter (1985) een betrouwbaar meet-instrument heeft opgeleverd. 
Over de validiteit van het instrument is het laatste woord nog niet gezegd, hoewel het 
onderzoek met de schaal voor motorische competentie twijfel oproepL Nader onderzoek 
naar en met het gepresenteerde meet-instrument lijkt dan ook gemdiceerd. Op dit 
moment is in ieder geval een meet-instrument voorhanden dat zeker goed bruikbaar 
is ter beoor deling van de inschatting van de eigen competentie van basisschoolkinderen. 
Ondanks de beperkingen voortkomend uit de constructie van het instrument, kan het 
van dienst zijn bij het vaststellen van de status quo en/of de evaluatie van (relatief 
kortdurende) interventies of specifieke curriculaire of andere activiteiten, bij voorbeeld 
in de praktijk van de schoolbegeleidingsdienst of in die van de zelfstandig gevestigde 
psycholoog/pedagoog. 



Summary 

This article reports a series of investigations on the reliability and the validity of 
a questionnaire to measure perceived competence i/f school-aged children. Following 
earlier published research (Van Rossum, Vermeer, Van den Born, Deelstra & Van 
der Kolk, 1987), the original test by Harter (1982) has been adapted for older children 
of the elementary school. The test measures the appraisal of the child of his/her own 
competence in the cognitive, social and physical-motoric areas, and the child's assessment 
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of it’s physical appearance and it’s self-worth* Each of the scales of the Dutch version 
of Harter's test appears to be reliable. Furthei, the findings cause one to keep an 
open mind about the validity of the competence scales* in the studies reported here 
emphasis has been laid on the area of physical-motoric competence. 

Correspondentieadres : dr. J.HA. van Rossum, Vrije Universiteit, Faculteit der 
Bewegingswetenschappen, Vakgroep Psychologie, Van der Boechorststraat 9, 1081 
3T Amsterdam, Nederland 



1. Voor hct MRT-project is subsidic verkregen van de Sdchting Kinderpostzcgels tc Leiden en van 
de Koninklijke Vereniging van Lcraren Lichamelijke Opvoeding te Zeist. Het project is uitgevoerd op 
verzock van de Dienst ’Sport en Recreatie’ van de gemeente Enschede en is van daaruit in organisatorisch 
opzicht geleid door J. Bolk, consulent Lichamelijke Opvoeding. 
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Btflage. Een overzicht van de vragen die per sehaal gesteld worden in de Nederlandse 
versie van Harter’s vragenUjst naar waargenomen competence. 

cognitieve competence 

- goed zijn op school 

- gauw klaar zijn met je schoolwerk 

- gemakkelijk dingen kunnen onthouden 

- goed zijn op school tijdens de les 

- bijna altijd het antwoord weten 

- meestal snel begrijpen wat de meester of juf uitlegt 

- goede rapporten krijgen op school 

sociale competence 

- gemakkelijk vrienden krijgen 

- veel vriendjes of vriendinnetjes hebben 

- genoeg vriendjes of vriendinnetjes hebben 

- samen met veel andere kinderen dingen doen 

- door de meeste kinderen aardig gevonden worden 

- vaak op feestjes gevraagd worden 

- bijna nooit ruzie hebben met andere kinderen 

- af en toe gepest worden 

motorische competence 

- goed zijn in allerlei sporten 

- goed genoeg zijn in sport 

- goed zijn in spelletjes waarbij je een bal moet vangen 

- een sport goed kunnen die je nog nooit eerder hebt gedaan 

- goed zijn in hard lopen 

- goed zijn in ver springen 

- bijna altijd meedoen met spelletjes en sport 

- goed zijn in spelletjes met het gooien van een bal 

- nieuwe spelletjes meteen goed kunnen 

- goed zijn in stuiteren met een bal 

- helemaal niet bang zijn met gymnastiek 

- jezelf lenig of sterk vinden 

uiterlijk 

- tevreden zijn met hoe je er uit ziet 

- tevreden zijn met je lichaam 

- vinden dat je er meestal wel leuk uitziet 

- tevreden zijn met je gezicht en je haar 

- er leuk uitzien 

- er net zo leuk uitzien als andere kinderen 

- vinden dat je meestal leuke kleren draagt 
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eigenwaarde 

- tevreden zijn met jezelf 

- tevreden zijn met hoe je leeft 

- meestal tevreden zijn met jezelf 

- vinden dat je het goed met jezelf getroffen hebt 

- tevreden zijn met wie je bent 

- vinden dat de manier waarop je dingen doet best goed is 

- vinden dat je best de moeite waard bent 

- soms trots zijn op jezelf 
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Vormgevingskenmerken van de leerweg AVMB 



J. V1SSER, R. VAN DEN BERG & E. ROELOFS 



Samenvatting 

Voor de landeiyke innovatie avmb (algemene voorberdding op maatschappjj en beroep), 
een opleiding voor LBO-IBO leerlingen gericht op eenvoudige dienstverlenende beroepen, 
zjjn de vormgevingskenmerken onderzocbt De volgende drie vragen stonden centraal: 
welke kenmerken van avmb z(jn empirisch onderscheidbaar, in hoeverre worden deze 
kenmerken belangrijk geacht voor de realisering van avmb, en in welke mate worden 
deze kenmerken toegepast. Het onderzoek is in 1990-1991 uitgevoerd onder 43 van 
dc 44 scholen die destyds avmb aanboden. 

Elf kenmerken konden worden onderscheiden, geordend onder de vier hoofdcomponenten 
van avmb: ervaringsgericht leren en arbeidservaringsleren, de begeleidende en orga- 
niserende rol van de leerkracht, afstemming onderwys en arfoeid, en beroepsoverstUgende 
vaardigheden. Alle elf kenmerken werden door de leerkrachten, codrdinatoren en 
schoolleiders als belangrijk gezien voor het realiseren van avmb op school. De kenmerken 
werden in redelijke mate toegepast, naar het oordeei van de leerkrachten en 
codrdinatoren. 



1. Wat is AVMB? 

LI Een korte omschrijving 

In de jaren zeventig bleek in het LBO en het IBO een groep leerlingen geen affiniteit 
te hebben met de bestaande opleidingsmogelijkheden, of te weinig vaardigheden te 
ontwikkelen om de specifieke beroepsvoorbereidende opleidingen te volgen. Diverse 
initiatieven werden ontwikkeld gericht op deze groep leerlingen, waaronder het ABV- 
project (ABV = Algemene beroepenvoorbereiding). Deze initiatieven vormden de 
bakermat van de ontwikkeling van de leerweg ’Algemene voorbereiding op maatschappij 
en beroep* (avmb). 

De leerweg avmb is een opleiding voor I BO-IBO leerlingen. Het is een cluster van 
drie eindexamenvakken op A- of B-niveau in het derde en vierde leeijaar LBO/IBO. 
De opleiding beoogt een brede inzetbaarheid van jongeren te bereiken in eenvoudige 
dienstverlenende beroepen zoals hulp in de kantine, in de postkamer, in het magazijn, 
hulpconcierge, hulphuismeester, winkelhulp, enzovoort (Docentengids, 1991). 

In 1985 startte het project avmb met 18 scholen. Begonnen werd met een analyse van 
beroepen waarin LBO-IBO leerlingen bij directe intrede in de arbeidsmarkt terechtkomen. 
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Op basis van deze analyses zijn leerinhouden geformuleerd, is het avmb-lokaal ingericht 
en is lesmateriaal ontwikkeld. Gaandeweg het project zijn de leerinhouden, de 
lokaalinrichting en inventaris bijgesteld. Tevens zijn hoofdberoepen vastgesteld en daaraan 
gekoppeld 16 opleidingsprofielen samengesteld. Ookis een experimenteel lessenpakket 
ontwikkeld. Bij dit ontwikkelingsproces is het bedrijfsleven nauw betrokken geweest. 
Vanaf 1988 is begonnen met de verspreiding en adoptie van avmb door nieuwe scholen 
en sinds 1991 is avmb een wettelijk erkende examenrichting. 

De leerweg avmb omvat drie vakken (Van Barneveld, Hensen, Korner & Schijvens, 
1992). Allereerst het vak praktische vaardigheden , waarin de leerling op school in de 
leerwerkplaats vele dienstverlenende vaardigheden leert door daadwerkelijk voor klanten 
in en om de school te werken. 

Als tweede het vak praktijk , waarin de leerlingen reele praktijkervaringen opdoen. In 
het derde leeijaar wordt de ervaring opgedaan in de school en de omgeving van de 
school, in het vierde leeijaar in bedrijven. 

Het derde vak betreft basisvaardigjheden , dat de schakel vormt tussen de twee andere 
vakken. Hier vindt onder andere de voorbereiding op de praktijk plaats, maar ook 
worden sodaal-communicatieve vaardigheden, functionele communicatieve vaardigheden 
en vaardigheden als toekomstig werknemer geleerd. 

De resultaten van de leerweg avmb zijn tot mi toe hoopgevend. De uitstroomgegevens 
van vier jaren eindexamenkandidaten avmb (1985-1990) laten dit zien (Hensen, 1992). 
Ongeveer 66n derde van de kandidaten is terecht gekomen in de dienstverlenende 
beroepen waarvoor avmb opleidt. Meer dan 50% van de leerlingen koos een vervolgoplei- 
ding en minder dan 4% is werkloos geworden. Wanneer leerlingen tussentijds uitstroom- 
den dan gebeurde dat omdat de leerling werk had gevonden of omdat de leerling uiteinde- 
lijk toch voor een gespedaliseerde opleiding koos. Het totale percentage uitvallers 
bedroeg slechts zes procent. 

In het onderzoek dat in dit artikel besproken wordt, is de leerweg avmb nader onder 
de loep genomen, waarbij de verschillende vormgevingskenmerken in beeld zijn gebracht. 



1.2 Uitgangspunten en achtergronden van AVMB 

Avmb heeft als onderwijsvorm zijn wortels in verschillende theoretische stromingen, 
zonder echt in 66n van die stromingen te passen. De uitgangspunten van het programma 
kunnen echter het best gesitueerd worden in de reformpedagogiek. 

Reformpedagogen gaven aan dat de schoolse school nauwelijks opleidde voor werk 
en te veel haar aandacht richtte op intellectuele vorming (Bildung). Zij stelden daar 
tegenover een systeem van onderwijs met elementen als doorbreken van het 
leerstoijaarklassensysteem, zelfwerkzaamheid, groepswerk, sociale vorming en leren 
door ervaring (Imelman & Meijer, 1986; Rohrs, 1986). Arbeidservaringsleren, waarbij 
de leerling al werkend leert en pas theorie krijgt aangeboden wanneer de praktijk er 
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on, vraagt, speelt daarbij een belangrijke rol. Voorbeelden van arbeidservaringsleren 
zijn terug te vinden in de laboratoriumschool van Dewey (University Elementary School), 
de Arbeitsschule van Kerschensteiner en de beweging van de Actieve school (zie Im e lm a n 
& Meijer). 

Avmb sluit in belangrijke mate aan op dit scholingsconcept. Vermoed werd dat een 
grote groep jongeren gezien hun interesse en him beperkte capaciteiten door een 
traditioneel en formeei scholingsconcept niet aan hun trekken konden komen 
(Docentengids, 1991). In avmb is daarom gezorgd voor een minder formele en meer 
open leersituatie, hetgeen duidelijk tot uitdrukking komt in de belangrijkste kenmerken 
van de leerweg avmb: ’het ervaringsgericht leren en arbeidservaringsleren , en 'de begelei- 
dende en organiserende rol van de leerkracht’ (hetgeen een actieve rol voor de leerling 
impliceert). De uitwerking van arbeidservaringsleren in avmb via de zogenaamde leerwerk- 
plaats (zie paragraaf 13) is ook in de ons omringende landen terug te vinden. Zo bestaan 
er twee soortgelijke projecten in Engeland: het Manchester leerlokaalproject of multivaar- 
digheden-lokaalproject en het leerplanproject (Veugelers & Van den Dool, 1985; Eu- 
ropese Gemeenschap, 1987 a, b) en de Hibemiaschule van Steiner (Fintelmann & 
Schneider, 1986; Rohrs, 1986). 

Daarnaast passen de ideeen over ervaringsgericht leren goed in hedendaagse 
psychologische theorieen over leren en onderwijzen (Brown, Collins & Dugrnd, 1989). 
In de Verenigde Staten zien we momenteel het begrip authentiek leren sterk opkomen, 
waaxbij het belang van leren in realistische contexten met een actieve rol van de leerling 
wordt benadrukt (Newmann & Wehlage, 1993). Ook de kernkarakteristieken in de 
basisvorming, toepassen, vaardigheden en samenhang (TVS), passen in deze trend 
van veranderende scholingsconcepten. In de basisvorming wordt getracht principes 
als organisch onderwijs, levensecht onderwijs, activiteit en zelfstandigheid van de leer- 
lingen, leren door aanschouwing, beleving en ervaring, en aansluiten bij de individuele 
leerlingen, op grootschalige wijze in de praktijk te brengen (Lagerweij, 1993b). 

Bovenstaande pedagogisch-didactische overwegingen vormden de uitgangspunten voor 
de opzet van de leerweg avmb. Nadere concretisering van de specifieke inhouden werd 
met name ingegeven door arbeidsmarktoverwegingen (KPC, 1991). Een analyse van 
de feitelijk bereikte positie op de arbeidsmarkt bracht aan het licht dat leerlingen uit 
het LBO-IBO vaak werk vonden in eenvoudige dienstverlenende beroepen. Via beroe- 
penanalyse is gekomen tot een inventarisatie van vereiste kennis en vaardigheden, waarop 
de opleiding uiteindelijk moest worden afgestemd. Daarbij is niet zozeer gekozen voor 
het opleiden van de leerlingen voor 66n specifiek beroep, als wel voor het aanleren 
van beroepsoverstijgende vaardigheden die in veel eenvoudige dienstverlenende beroepen 
voorkomen. 

Zo op het eerste oog lijkt het uitgangspunt van arbeidservaringsleren tegenstrijdig te 
zijn met het leren van beroepsoverstijgende vaardigheden. Dit is echter niet het geval. 
De vaardigheden worden geleerd door de leerlingen zoveel mogelijk met reele taken 
en problemen uit de werksituatie te laten bezigzijn, hetgeen transfcrbevorderend werkt 
(contcxtualisering, zie Simons, 1990). De vaardigheden, die beroepsoverstijgend zijn, 
worden echter in meerdere beroepssituaties toegepast, waardoor deze uiteindelijk niet 
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gebonden blijven aan 66 n toepassingssituatie (de-contextualisering, eveneens 
transferbevorderend). 



1.3 De vier componenten van AVMB 

Samengevat kunnen de volgende vier componenten worden onderscheiden, die de kern 
vormen van de leerweg avmb: 

1 Ervaringsgericht leren en arbeidservaringsleren; 

2 Begeleidende en organiserende rol van de leerkracht; 

3 Afstemming onderwijs en arbeid; 

4 Beroepsoverstijgende vaardigheden. 

De praktische uitwerking van deze vier componenten wordt hieronder weergegeven. 
Voor een overzicht van uitgangspunten van avmb wordt verwezen naar Van Barneveld 
et al (1992), 

1 Ervaringsgericht leren en arbeidservaringsleren 

Ervaringsgericht leren kan worden gedefinieerd als: het leren op basis van ervaringen 
en door het uitwisselen van ervaringen. Het ervaringsleren binnen avmb betekent dat 
de ervaringen van de leerlingen de basis vormen voor het onderwijs. Werkvormen als 
leerlingbcraad, reflectie op de praktijk en zelfevaluatie zijn speciaal ontwikkeld om 
uitwisseling van ervaringen te bevorderen. De leerling leert ervaringen te plaatsen, 
zijn eigen en andermans ervaringen en emoties te begrijpen, hetgeen leidt tot inzicht 
in het gedrag van zichzelf en van anderen. 

Het arbeidservaringsleren krijgt gestalte in de vakken ’praktische vaardigheden’ en 
praktijk’. Het vak ’praktische vaardigheden’ vindt plaats in de leerwerkplaats waar 
een flexibele leeromgeving met levensechte leersituatics is gecreeerd. De leerlingen 
leren door het uitvoeren van praktische > functionele opdrachten, waarbij zij gaandeweg 
meer verantwoordelijkheid krijgen en zelfstandig structuur in hun leeractiviteiten leren 
aanbrengen, zoals bijvoorbeeld het drukken van de schoolkrant of het beheren van 
de materialen in het lokaal. 

De leerlingen leren een aantal veelvoorkomende vaardigheden afkomstig uit vier 
themavelden:dienstverlenendadministratief(kantoorenreproduktie),dienstverlenend 
commercieel (magarijn/transport en winkel), dienstverlenend technisch (reparatie en 
montage) en dienstverlenend verzorgend (onderhoud, piant/dier en voeding). Al werkend 
leren de leerlingen eenvoudige dienstverlenende vaardigheden, en ontwikkelen ze een 
constructieve werkattitude en omgangsattitude, Voorts maken ze kennis met de organisa- 
torische en sociale aspecten van een arbeidssituatie, en leggen ze relaties tussen de 
theorie op school en de praktijk daarbuiten. Tevens wordt de beroepskeuze van de 
leerling bevorderd. 

In het vak ’praktijk’ krijgen de leerlingen de gelegenheid bovenstaande praktische 
vaardigheden toe te passen in een reele werksituatie, Zo kan een leerling gedurende 
het derde leeijaar in de school zelf werkervaring opdoen, bijvoorbeeld als hulpcond6rge 
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of hulp in de kantine. Gedurend~ het vierde leeijaar dc v £n dv leerlingen ervaring op 
bij bedrijven en instellingen. 



2 Begeleidende en organiserende rol van de leerkracht 

Zoals gezegd, vervult de leerkracht in avmb vooral de rol van begeleider van het leer- 
proces van leerlingen. Het werken in de leerwerkplaats vereist daarbij, door de grote 
diversiteit aan activiteiten en materialen, van de leerkracht veel organisatietaient. Hij 
moet ervoor zorgen dat de leerlingen kunnen beschikken over het lesmateriaal, hij 
moet goed ovendcht blijven houden over de verschillende activiteiten en tevens registreren 
wat de leerlingen doen. Naast andere didactische vaardigheden, vereist dit vooral een 
andere attitude ten opzichte van leerlingen (Van Bameveld et al., 1992). De leerkracht 
moet bereid zijn de docent enrol in te ruilen voor een begeleidersroL Tevens zal hij 
verantwoordelijkheden moeten (durven) afstaan aan de leerling. De leerkracht werkt 
naast en met de leerling, terwij! de leerling zelf verantwoordelijk is en blijft voor wat 
hij of zij doet. 

Binnen de leerweg avmb wordt gewerkt vanuit de ideeen van het Team-Kleingruppen- 
Model (TKM). Een uitgangspunt daarbij is dat een klein team van docent en het hele 
onderwijs en de begeleiding verzorgt voor een vaste groep leerlingen. Dit levert een 
aantal voordelen op, zoals: een overzichtelijk werkverband voor en van docenten en 
leerlingen, een intensieve relatie tussen de docenten en leerlingen, een grotere betrok- 
kenheid en samenwerking van docenten, een grotere eenheid in leerlinggericht, 
pedagogisch werken en een grotere identificatie met het onderwijs, in dit geval avmb- 
dienstverlening (Van Bameveld et al.). De docenten kunnen samen overleggen, elkaar 
stimuleren en helpen, het werk verdelen en intervisie plegen. 



3 Afstemming onderwijs en arbeid 

Een derde component van de leerweg avmb betreft de afstemming van onderwijs op 
arbeid. Op basis van de uitstroomgegevens van LBO-IBO leerlingen is nagegaan in 
welke beroepen deze leerlingen terecht kwamen. Vervolgens is vastgesteld welke 
vaardigheden in deze eenvoudige dienstverlenende beroepen nodig zijn. In samenwerking 
met 60 bedrijven zijn uitemdelijk de funcdes samengesteld die bedrijven zien als eenvoudig 
dienstverlenend, en zijn van deze functies opleidingsproficlen samengesteld. 

In de leerweg avmb kunnen de leerlingen kiezen uit een aantal cpleidingsprofielen. 
Bij elk opleiding 3 profiel ontstaat een duidelijk beeld van de bijbehorende werkzaamheden. 
De leerling volgt zijn/haar eigen leerweg en kan daarbij zelf kiezen welke lessen en 
opdrachten (modulen) worden gevolgd. Hiervoor wordt een persoonlijk leercontract 
afgesloten. 



4 Ontwikkelen vcm beroepsoverstijgende vaardigheden 

Hoewel nauw wordt aangesloten bij de arbeidssituatie, wordt een leerling bij avmb 
niet voor een bepaald beroep opgeleid. Door het uitvoeren van werkzaamheden worden 
vaardigheden geoefend en aangeleerd die in mecr dan de helft van de eenvoudige 
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dienstverlenende beroepen voorkomen en/of maatschappelijk noodzakelijk zijn om 
te beheersen. 

In het vak basisvaardigheden komen aan de orde: sodaalcommunicatieve vaardigheden 
(bijvoorbeeld samenwerken, overleggen), functionele communicatieve vaardigheden 
(bijvoorbeeid telefoneren, verwijzen) en vaardigheden als toekomstig werkncmer (bij- 
voorbeeld solliciteren, toepassen van veiligheidsvoorschriften). Met behulp van diverse 
werkvormen, zoals leerlingberaad, groepsacties en functioneringsgesprekken, worden 
deze vaardigheden in reele situaties toegepast en door het toepassen geleer d. Getracht 
wordt om algemene vaardigheden aan te leren die op mcerdere plekken bruikbaar 
zijn. 



2. DoelsteUingen van het onderzoek 

Het onderzoek dat in dit artikel wordt gepresenteerd, is gebaseerd op secundaire analyses 
opgegevens verzameld door Noorland en Vermeulen (1991). Nagegaan wordt op welke 
wijze de leerweg avmb, inhoudelijk gezien, gestalte krijgt in de praktijk. Daarbij wordt 
uitgegaan van de vier componenten zoals die in paragraaf 13 zijn beschreven. Naast 
een beschrijving van de voornaamste verschijningsvormen van avmb, wordt een beeld 
geschetst van het belang dat door de scholen aan deze kenmerken wordt gehecht. Tot 
slot willen we nagaan in welke mate de onderscheiden kenmerken van de leerweg avmb 
in de praktijk gerealiseerd worden in de ogen van de deelnemende leerkrachten. 
De volgende vragen staan centraal: 

1 Welke kenmerken van de leerweg avmb ziin empirisch onderscheidbaar? 

2 In hoeverre worden deze kenmerken door de scholen belangrijk gevonden voor 
dc realisering van avmb? 

3 In welke mate worden deze kenmerken gerealiseerd in de onderwijspraktijk? 



3. Onderzoeksopzet en steekproef 
3.1 Steekproef 

Alle 44 scholen die in het schooljaar 1990-1991 de leerweg avmb verzorgden zijn benaderd 
voor het onderzoek. In totaal zijn 147 vragenlijsten voor schoolleiders, coordinatoren 
en leraren avmb verstuurd. Van de 44 scholen met een avmb-afdeling hebben er 43 
66n of meer ingevulde vragenlijsten ieruggestuurd, in totaal 118. Dit is een respons 
van 80%. De vragenlijst werd ingevuld doo** 31 schoolleiders (26,3%), 9 
schoolleiders/coordinatoren (7,6%), 43 leraren (36,4%), 24 lcrarcn/coordinatoren en 
11 coordinatoren (93%). 

De gemiddelde schoolgrootte is 608 leerlingen met gemiddeld 61 leraren. Op ruim 
de helft van de 39 scholengemeenschappen (59,0%) waarvan gegcvens bekcnd waren 
over de opbouw, komt 66n van de volgende drie combinaties voor: 1) Ito/ito, 2) 
Ito/it' )/lhno/ihno/leao of 3) ito/lto/lhno/ihno/mavo. Voor meer gegcvens over de samen- 
stelling van de steekproef wordt verwezen naar Noorland en Vermeulen (1991). 
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3.2 De vragenlijst 

Gebruik wordt gemaakt van de gegeyens van een vragenlijst ontwikkeld door Noorland 
& Venneulen (1991) ten behoeve van schoolleiders, coordinatoren en docenten avmb. 
Uitgaandc van de documentatie over de leerweg avmb hebben zij in eerste instantie 
196 uitspraken geformuleerd over na te streven doelen en werkwijzen bij de realisering 
van avmb. Deze uitspraken zijn voorgelegd aan een groep van 11 deskundigen, bestaande 
uit vijf begeleiders/ontwikkelaars van de leerweg avmb, drie ervaren leraren avmb en 
drie leraren die pas sinds een jaar avmb doceren. 

De deskundigen konden op een zevenpuntsschaal (iopend van volstrekt onbelangrijk 
naar uiterst belangrijk) aangegeven hoe belangrijk zij de uitspraken vonden voor het 
realiseren van avmb. Tevens konden ze aanvullingen of wijzigiDgen aangeven. De oordelen 
van de deskundigen over het belang van de diverse uitspraken stemden redelijk met 
elkaar overeen (jury-alfm 0,77). Op basis van de antwoorden van de deskundigen werd 
de uiteindelijke vragenlijst samengesteld, bestaande uil 52 items. Voor een uitgebreide 
verantwoording verwijzen we naar Noorland en Vermeulea. 

In de uiteindelijke vragenlijst werd aan de respondentengcvraagd van elke aangeboden 
uitspraak op een 5-puntsschaal aan te geven in hoeverre deze belangrijk is voor de 
realisering van avmb. De waarde 1 betekent 'uiterst onbelangrijk’ en de waarde 5 'uiterst 
belangrijk'. Tevens moesten de respondenten aangeven of de betreffende uitspraak 
op school werd toegepast. 

In de analyses die in dit artikel worden gepresenteerd zijn alleen die items uit de 
vragenlijst gebruikt die conceptueel onder de eerder geformuleerde vier avmb- 
componenten vallen. Resultaten over de waardering van de relevantie van elk item 
zijn in bijlage 1 opgenomen. 



4. Resultaten 



4.1 De kenmerken van AVMB 



Voor de beantwoording van de eerste onderzoeksvraag zijn de antwoorden van de 
respondenten gebruikt op de vraag hoe belangrijk de items zijn voor de realisatie van 
avmb. De items zijn daarbij geordend onder de vier componenten, die theoretisch gezien 
relevant zijn voor avmb, zoals beschreven in de paragrafen 1.2 en 1.3. Met behulp van 
principale componentenanalyses (met varimax rotatie) is gezocht naar een acceptabele 
factorstructuur binnen elke component om zo het grote aantal items in te dikken tot 
een beperkt aantal schalen. 



Deze subschalen beschrijven elk een belangrijke subcomponent (kenmerk) van avmb. 
Daarbij werden de volgende criteria gehantecrd: 

- dc eigenwaarde van elke factor is groter dan 1,0; 
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- de items laden duidelijk op 66 n factor, waarbij als criterium is gehanteerd dat een 
item op 66 n factor minimaal een factorlading van 0,50 heeft en op de overige factoren 
maximaal een lading van 0,40; 

- het resultaat is zinvol te interpreteren. 

Op basis van deze criteria is in een aantal gevallen een item wet opgenomen in 66 n 
van de subschalen. 

Vervolgens zijn per subcomponent schaalscores verkregen door het gemiddelde te 
nemen van de scores op de samenstellende items. De schaalscores kunnen op dezelfde 
manier worden geinterpreteerd als de oorspronkelijkeitemscores: 1 betekent helemaal 
niet belangrijk en 5 betekent uiterst belangrijk voor de realisering van avmb. Tabel 
1 bevat de statistische gegevens van de gecreeerde subschalen. In totaal konden 11 
kenmerken van avmb onderscheiden worden, die ressorteren onder de vier componenten. 

Tabel 1. Statistische gegevens van de elf subschalen 



Schaal 


k 


a 


Gem 


Sd 


min 


max 


N 


Ervaringsgericht leren en arbcidscrvaringstcrcn 












de Iecrwerkplaats 


5 


0,76 


4,3 


0,5 


2,6 


5,0 


109 


praktijkervaring 


3 


0,77 


4,5 


0,6 


1,3 


5,0 


104 


Begcleidende en organiserende rot van de leerkracht 












begeleiding en hulp aan leerlin- 
gen 


5 


0,84 


4,5 


0,5 


VS 


5,0 


107 


lesorganisatie 


3 


0,73 


4,3 


0,6 


2,0 


5,0 


106 


gelijkwaardigheid leraar en 
leerling 


3 


0,65 


3,7 


0,7 


1,7 


5,0 


106 


gezamenlijkc aanpak van pro- 
blemen 


3 


0,85 


45 


0,6 


2,0 


5,0 


107 


Afstemming onderwijs en aibeid 
















bceldvorming van de beroeps- 
praktijk 


3 


0,82 


4,3 


0,6 


2,0 


5,0 


107 


aanbod van opleidingsprofielen 


3 


0,56 


4,0 


0,6 


23 


5,0 


99 


Bcrocpsoverstijgcnde vaardigheden 
















zelfstandig kunnen functioneren 


3 


0,73 


4,3 


0,6 


2,3 


5,0 


105 


sociaal-communicatieve vaardig- 
huden 


3 


0,69 


4,0 


0,6 


2,3 


5,0 


105 


aanpassen aan de fysieke eisen 
van de werksituatie 


2 


0,61 


3,9 


0,7 


2,0 


5,0 


108 



N.B.: items; N« aantal respondenten 
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Over het algemeen zijn de schalen redelijk homogeen. De betrouwbaarheid van de 
schalen loopt uiteen van 0,56 tot 0,85. Vier schalen hebben een Cronbachs a lager 
dan 0,70, te weten 'sociaal-communicatieve vaardigheden’, ’aanpassen aan de fysieke 
eisen van de werksituatie’, ’aanbod van opleidingsprofielen’ en ’gelijkwaardigheid leraar- 
leer ling * De gemiddelde correlate tussen de schalen bedraagt 0,39 (tussen 0,16 en 
0,56). Voor een uitgebreide beschrijving van de items per subschaal wordt verwezen 
naar bijlage 1. 



4.2 Het belong van de kenmerken voor de realisatie van AVMB 

In tabel 1 zijn de gemiddelde schaalscores opgenomen. Deze geven aan dat elk van 
de onderscheiden kenmerken belangrijk wordt gevonden voor de realisering van avmb. 
Het laagste gemiddelde bedraagt 3,7. Alhoewel de verschillen tussen de kenmerken 
absoluut gezien klein te noemen zijn, worden sommige kenmerken significant meer 
van belang geacht voor de realisering van avmb dan andere (getoetst met behulp van 
MANOVA binnen-subjecten design met speciale contrasten). 

De component ervaringsgericht leren en arbeidservaringsleren bevat twee kenmerken, 
'de leerwerkplaats' en 'praktijkervaring 1 , die beide direct in het avmb onderwijs zijn terug 
te vinden. De docenten en coordinatoren vinden beide kenmerken ongeveer even 
belangrijk voor de realisering van avmb. Praktijkervaring wordt in avmb opgedaan door 
bijvoorbeeld mee te werken in de schoolkantine of door middel van stages in bedrijven 
en insfp.llingp.n. De leerwerkplaats, waar het vak praktische vaardigheden wordt vormgege- 
ven, is de plek bij uitstek waar arbeidservaringsleren plaats vindt: de leerlmgen leren 
door het uitvoeren van praktische opdrachten; theorie wordt aangeboden waar de praktijk 
daarom vraagt. 

Binnen de component begeleidende en organiserende rol van de leraar hebben we vier 
kenmerken onderscheiden, die aangeven waarop deze rol verschilt van de meer tradi- 
tionele. 'Begeleiding en hulp aan leerlingen \ en 'gezamenlijke aanpak van pmblemen' 
ziet men als de twee belangrijkste kenmerken (beiden 4,5). De ’ lesorganisatie ’ wordt 
jets minder belangrijk geacht (4,3). De 'gelijkwaardigheid van leraar en leerling ’, hetgeen 
bijvoorbeeld inhoudt dat leerkrachten verantwoordelijkheid afstaan aan leerlingen, 
wordt als minst belangrijk gezien voor de realisering voor avmb (gemiddeld 3,7); met 
alleen binnen deze component, maar ook vergeleken met vrijwel alle andere kenmerken 
van avmb. 



De derde component, afstemming onderwijs en arbeid, omvat twee kenmerken, die 
betrekking hebben op de directe relatie tussen wat in de beroepspraktijk nodig is en 
het aanbod op de school. 'Beeldvorming van de beroepspraktijk' wordt als belangnjker 
gezien dan het 'aanbod van opleidingsprofielen ’ (4,3 versus 4,0). Het eerste kenmerk 
betreft het aanbieden van een duidelijk beeld van mogelijke beroepen en de werk- 
zaamheden die daaronder vallen. Het tweede omvat de opbouw van avmb rond de 
zestien opleidingsprofielen. 
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Binnen de vierde component, beroepsoverstijgende vaardigheden , ziet men \ zelfstandig 
kunnen ftmetionenen' als het belangrijkst voor avmb (gemiddeld 43), gevolgd door 'sociaal- 
communicafieve vaardigheden * (zoals deelnemen aan groepsgesprekken en samen 
organiseren van activiteiten) en > aanpassen aan de fysieke eisen van de werksituade * 
(bijvoorbeeld het kunnen toepassen van veiligheidsvoorschriften) (respectievelijk 4,0 
en 3,9). Deze drie kenmerken komen explidet aan de orde in het vak basisvaardigheden, 
maar spelen feitelijk in het hele avmb onderwijs een belangrijke rol. 



4.3 Mate waarin de kenmerken gerealiseerd WORDEN 

Na de ordening van de kenmerken naar het belang ervan voor de realisering van avmb, 
is de vraag van belang: worden deze kenmerken ook gerealiseerd in het onderwijs? 

Aan de responder ten is tevens gevraagd aan te geven of de items op hun school worden 
toegepast Op deze vraag konden ze antwoorden met *ja\ ’nee’ of \veet niet\ Uit de 
gegevens bleek dat schoolleiders veel vragen met \veet met’ hadden beantwoord, 
waarschijnlijk omdat ze niet altijd goed weten hoe de concrete toepassing van kenmerken 
precies gestalte krijgt in de klas. Om een goed beeld te krijgen van de toepassing van 
avmb-kenmerken op school, hebben we daarom alleen de gegevens van de avmb-docenten 
en ' coordinator en gebruikt. 

De antwoordmogelijkheden bij de vraag naar de toepassing waxen in de vragenlijst 
helaas beperkt tot ’ja* en ’nee*, waardoor de respondenten him antwoorden niet konden 
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Figuur 1. Mate waarin de kenmerken van avmb worden gerealiseerd op school 
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nuanceren (bijvoorbeeld ’gedeeltelijk gerealiseerd’). Daardoor was het ook niet mogelijk 
om op dezelfde wijze als voor hct belang van de 11 kenmerken een score te bepalen 
voor de mate waarin de kenmerken gerealiseerd zijn in de praktijk. Om per kenmerk 
toch een maat te krijgen voor ’de mate van realisatie’ is de proportie gerealiseerde 
avmb-uitspraken berekend Daartoe is per subcomponent het aantal gerealiseerde avmb- 
uitspraken (uitspraken waarop met ’ja’ wordt geantwoord) gedeeld door het totale 
aantal avmb-uitspraken. De waarde van deze maat loopt van 0 tot L De waarde 0 betekent 
dat geen van de items behorend bij een kenmerk wordt toegepast, een waarde 1 betekent 
dat alle items behorend bij dat kenmerk worden toegepast. In figuur 1 is de mate van 
toepassing van de elf kenmerken grafisch weergegeven. 

Uit de figuur kan afgelezen worden dat in de ogen van de docenten de meeste kenmerken 
van avmb in hoge mate worden toegepast. Deze resultaten moeten enigszins voorzichtig 
worden gehanteerd, gezien de subjectiviteit van de gegevens. 

Met behulp van MANOVA (binnen-subjecten design met spedale contrasten) is nagegaan 
of sprake is van verschillen in toepassing van de diverse kenmerken. Het meest toegepast 
wordt het kenmerk begeleiding en hulp am leerlingen (0,90). Vervolgens komen zes 
kenmerken die ongeveer in dezelfde mate worden toegepast (0,80-0,85): de leerwerkplaats, 
pruktijkervaring lesorganisatie, gezamentijke ampak van problemen, beeldvorming beroeps- 
praktijk, en zelfstmdigkunnmfimctioneren. Het kermtrksociaai<ommunicatieve vaardxgfae- 
den wordt in wat mindere mate toegepast (0,72). Tot slot zijn er drie kenmerken die 
het minst worden toegepast: gelijkwaardigheid leerkracht-leerling , aanbod van oplei- 
dingsprofielen en ampassen am de fysieke eisen van de werksituatie (0,63-0,65). 

In hoeverre hangt nu de mate waarin men een kenmerk belangrijk vindt samen met 
de mate waarin men het toepast? Met andere woorden, is het zo dat men, naarmate 
men een kenmerk belangrijker vindt voor de realisatie van avmb, deze ook meer toepast 
in de praktijk? Voor het merendeel van de kenmerken blijkt deze redenering op te 
gaan (Spearmans rho tussen 0,23 en 0,48), maar voor drie kenmerken hangen het belang 
dat men er aan hecht en de mate waarin men het toepast niet samen. Het betreft de 
kenmerken ’zelfstandig kunnen functioneren’, ’begeleiding en hulp aan leerlingen’ en 
’gezamenlijke aanpak van problemen’, kenmerken die als zeer belangrijk worden 
beschouwd (4, 3-4, 5) en in redelijke mate worden toegepast (0,84-0,90). 

Om een idee te krijgen welke potentiele zwaktes in de toepassing van avmb zitten, 
zijn we voor de vier minst toegepaste kenmerken nagegaan welke specifieke aspecten 
daarvan niet of nauwelijks worden toegepast. 

Binnen het kenmerk sociaal-communicatieve vaardigheden wordt 66n aspect beduidend 
minder vaak toegepast Groepsacties worden bij 40% van de respondenten niet toegepast. 
Het betreffen activiteitcn die door meerderc leerlingen samen worden ondernomen 
in dienst van de groep avmb of de hele school, bijvoorbeeld het organiseren van een 
surpriseavond op school. De andere aspecten, leerlingenberaad en functioneringsgesprek- 
ken, worden veel vaker toegepast (respectievclijk door 81% en 89%). 
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Het volgende minder toegepaste kenmerk betreft ’ gelijkwaardigheid leerkracht-leerling . 
Twee van de drie bijbehorende aspecten worden minder toegepast: ’de avmb-leraar 
stelt bet eigen functioneren ten overstaan van leerlingen ter discussie’ (58%) en ’de 
avmb-leraar ziet en benadert leerlingen als volwassen personen’ (59%). Wat opvalt 
is dat bij het laatste aspect 18% van de respondenten (waaronder ook een aantal leraren!) 
heeft aangeven niet te weten of de avmb-leraar de leerlingen als volwassenen benadert. 

Bij 'aanbod van opleidingsprofielen ’ worden twee aspecten wat minder vaak toegepast 
op school: de opleidingsprofielen en het leercontract (respectievelijk 66% en 68%). 
De individuele leerweg door een vrije keuze uit opleidingsprofielen wordt bij 80% 
van de respondenten op school toegepast. 

Bij 'aanpassen am de werksituade 9 wordt 66n aspect duidelijk minder vaak toegepast: 
’leerlingen zorgen voor de juiste werkkleding (58%)’. ’De leerlingen kunnen veilig- 
heidsvoorschriften en veiligheidsmaatregelen toepassen’ wordt bij 78% van de 
respondenten toegepast, en 15% weet niet of dit wordt toegepast. 



5. Discussie 

In dit onderzoek stond de vormgeving van de leerweg avmb centraal. We stelden ons 
de vragen welke kenmerken empirisch onderscheidbaar zijn (1), in welke mate ze relevant 
worden gevonden (2) en in welke mate ze gerealiseerd worden (3). 

Via bestudering van de documentatie van de leerweg avmb en raadpleging van des- 
kundigen zijn een aantal uitspraken (items) over avmb afgeleid die zijn voorgelegd 
aan schoolleiders, codrdinatoren en docenten avmb. Een zinvolle clustering van de 
items binnen de vier onderscheiden hoofdcomponenten bleek mogelijk (vraagstelling 
1). Na een eerste inhoudelij k-theoretische ordening kon langs empirische weg avmb, 
een scholingsconcept gebaseerd op praktijkinzichten, temg gebracht worden tot elf 
kerabegrippen (kenmerken): 1) de leerwerkplaats; 2) praktijkervaring; 3) begeleiding 
en hulp aan leerlingen; 4) lesorganisatie; 5) gelijkwaardigheid leraar en le r %g; 6) 
gezamenlijke aanpak van problemen; 7) beeldvorming van de beroepspraktijk; 8) aanbod 
van opleidingsprofielen; 9) zelfstandig kunnen functioneren; 10) sodaal-commumcatieve 
vaardigheden, en 11) aanpassen aan de fysieke eisen van de werksituatie. 

De eerste zes kenmerken (1 tot en met 6) kumen geplaatst worden in het ideeengoed 
van de reformpedagogiek, waar (arbeids)ervaringsleren en een begeleidende rol van 
de leerkracht belangrijk zijn. De kenmerken 7 tot en met 10 betreffen de doelen en 
inhouden van avmb die gebaseerd zijn op arbeidsmarktoverwegingen. 

Elk van de elf kenmerken wordt belangrijk gevonden voor de realisering van avmb 
(vraagstelling 2), zij het niet allemaal in even grote mate. Sommige aspecten worden 
wat meer toegepast dan andere (vraagstelling 3), wellicht doordat ze beter aansluiten 
bij wat men al gewend is te doen. 
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Zo wordt de gelijkwaardigheid van leerkracht en leerling duidelijk als het minst belangrijk 
beschouwd en ook gemiddeld het minst toegepast Door de ontwikkelaars van de leerweg 
avmb wordt dit aspect echter als zeer relevant beschouwd. De gelijkwaardigheid van 
leraar en leerling is kennelijk een moeilijk te realiseren aspect van avmb, en wijkt af 
van de heerscnde manier van lesgeven in het voortgezet onderwijs. Deze constatering 
wordt vaker gedaan bij discussies over de verandering van het didactisch handelen 
van docenten in het (voortgezet) onderwijs (Collins, 1986; Lagerweij, 1993a; Schouten, 
1987). Het ter discussie stellen van het eigen functioneren en de leerlingen benaderen 
als volwassen personen vragen veel van een leerkracht. De leerkrachten, maar ook 
de leerlingen, zullen langzaam moeten groeien in die richting. Bij de implementatie 
van avmb zou men hiermee meer rekening moeten houden. 

Opvallend en verheugend is de bereidheid van leerkrachten om bij de implementatie 
van avmb te zoeken naar mogelijkheden voor samenwerking. Problemen ontstaan bij 
leer ling en vragen, volgens de leerkrachten, een gezamenlijke aanpak. Uit studies naar 
onderwijsvernieuwing blijkt nogal eens dat het ontbreken van een cultuur van 
samenwerking op scholen verbeteringen in de weg staan (Little, 1982; Staessens, 1990). 



De mate van toepassing blijkt veelal samen te hangen met het belang dat men eraan 
hecht: hoe belangrijker men een kenmerk vindt, hoe meer het wordt toegepast op school 
(alhoewel de rangcorrelaties niet echt hoog zijn). Deze samenhang geldt echter niet 
voor ’zelfstandig kunnen functioneren*, *begeleiding en hulp aan leerlingen* en ’gezamen- 
lijke aanpak van problemen*. Een plausibele verklaring voor het ontbreken van die 
samenhang zou kunnen zijn dat dit veroorzaakt wordt doordat slechts kleine verschillen 
bestaan tussen de antwoorden van de respondenten. Voor alle drie kenmerken geldt 
immers dat ze als zeer belangrijk beschouwd worden en in redelijke mate worden toe- 
gepast. 



Aan de bovenstaande resultaten kleven enkele beperkingen. Zo is de gekozen 
hoofdindeling in vier avmb-componenten niet getoetst. Daarvoor was de verhouding 
tussen het aantal subject en en het aantal variabelen niet toereikend. Het is mogelijk 
dat een dergelijke toetsing zou uitwijzen dat bepaalde subcomponenten niet passen 
binnen de veronderstelde hoofdcomponent, maar meer bij een andere. Daar staat echter 
tegenover dat de indeling op inhoudelijke/theoretische gronden is gemaakt, waardoor 
tenminstc een positieve indicatie bestaat voor de inhoudsvaliditeit. 



De wijze waarop de mate van toepassing van de kenmerken is vastgesteld is niet optimaal. 
De resultaten zijn gebaseerd op percepties van leerkrachten, schoolleiders en co- 
ordinatoren. Daarnaast is de gevoeligheid van de schaal beperkt doordat alleen is gevraagd 
6f men een item toepast in de praktijk, en niet in welke mate men het toepast. 

Een volgende beperking betreft de matige betrouwbaarheid van enkele onderscheiden 
subschalen: *aanbod van opleidingsprofielen* (a = 0,56), *aanpassen aan de fysieke eisen 
van de werksituatie* (a =0,61) en ’gelijkwaardigheid leraar en leerling* (a =0,65). Met 
name wat betreft de eerste subschalen dienen de resultaten met enige voorzichtigheid 
te worden gchanteerd. 
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Ondanks deze beperkingen kunnen we concluderen dat er bij de avmb-deelnemers 
een draagvlak bestaat voor de toepassing van een veraieuwend schoolconcepL 

We komen daarmee op de vraag of het scholingsconcept wellicht breder kan worden 
ingezet dan in avmb. Zo zou het concept ook ingezet kunnen worden bij andere vakken 
in het IBO. Interessant zijn de mogelijkheden die Muller & Van der Horst (1992) 
aangeven om de avmb-werkwijze in de basisvorming toe te passen. Ze richten zich 
dan met name op de zwakke leerlingen. 

Gezien de grote steun van docenten iijkt een nadere uitwerking in de basisvorming 
mogelijk. Een aantal van de kenmerken van avmb zijn bovendien ondersteunend voor 
de kemkarakteristieken van de basisvorming: toepassing, vaardigheden en samenhang. 
Zo veronderstelt toepassing herkenbaarheid, levensecht zijn van het onderwijs, leren 
door doen en een actievere rol van de leerling (Van Luyn, 1993), aspecten die terug 
te vinden zijn in de avmb-kemnerken de leerwerkplaats en praktijkervaring. Het karak- 
teristiek vaardigheden is eveneens herkenbaar in avmb. Het omvat onder meer een 
streven naar zelfstandig functioneren en ontwikkeling van sociale vaardigheden bij 
leerlingen, en daarmee samenhangend een voorwaarden scheppende, stimulerende 
rol van de docenten. Het derde begrip samenhang veronderstelt samenwerking tussen 
de docenten. Teamvorming door het uitwisselen van ervaringen en maken van onderlinge 
afspraken is belangrijk voor het realiseren van avmb en ook van de basisvorming (Van 
Luyn, 1993). 

Behalve het nagaan van bredere toepassingsmogelijkheden is verder onderzoek van 
de leerweg avmb wenselijk. Nader onderzoek naar de toepassing van de principes van 
avmb en de effecten daarvan op de leerlingen is nodig om een beter zicht te krijgen 
op de mogelijkheden en beperkingen bij verdere verspreiding ervan. Voor het vaststellen 
van de toepassingzou een objectiever instrument gebruikt moeten worden, bijvoorbeeld 
een lesobservatiesysteem of een systeem van logboeken. 

Een aspect dat zeer zeker de aandacht verdient is het welbevinden van de leerlingen. 
De leerweg avmb is specifiek ontwikkeld voor leerlingen die geen aansluiting vonden 
bij de bestaande opleidingsmogclijkheden in het LRO en IBO. In vervolgonderzoek 
kart nagegaan worden of de verwachtingen ten aanzien van het welbevinden bij leerlingen 
uitkomen. 

Tot slot is het gewenst inzicht te krijgen in de aard van de uitstroom, waarbij onder 
andere de volgende vragen onderzocht moeten worden: waetr gaan de leerlingen heen, 
hoe doen ze het op hun werkplek, waar kan nog de leerweg avmb in dit opzicht verbeterd 
worden. Dit mede vanuit het oogpunt van verdere verspreiding van de werkwijze van 
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Career), an eH n rart nnnl route within the IBO (individualized lower vocational secondary 
education) and the LBO (lower vocational secondary education) were examined. The 
study was based on the following three questions* 1) Which characteristics of the AVMB 
can be empirically distinguished? 2) What is the relative importance of these 
characteristics for the AVMB? 3) To what extent are these characteristics realized 
in educational practice? The study is based on data collected in the schooiyear 1990-1991 
from 43 schools offering AVMB* 

It was possible to distinguish eleven characteristics under the following four main 
components of AVMB: experiential and work-based learning, the guiding and o rganizin g 
role of the teacher, the link between education and work, and general work-related 
skills. The teachers, coordinators, and school administrators found ail eleven 
characteristics to be of importance for the realization of AVMB. In the opinion of 
the teachers and coordinators ail eleven of the characteristics were being applied to 
a reasonable ertent* 



Correspondentieadressen : J. Visser, Katholiek Pedagogisch Centrum, Postbus 482, 5201 
AL, VHertogenbosch; R. van den Berg, Katholieke Universiteit Nijmegen, Vakgroep 
Onderwijskunde, Postbus 9103, 6500 HD Nijmegen; E. Roelofs, Universiteit Utrecht, 
Vakgroep Onderwijskunde, Heidelberglaan 2, 3584 CS Utrecht 
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Byiage 1. Itemiy st geordend naar de viercomponenten en de bijbehorende subschalen. 
Bevat de gemi dd e l dewaarderingen, standaardafwykiiigen, en minimum- en m ari mum sco- 
res. Tussen haakjes staan de vraagnummers uit de oorspronkelyke vragenlijst 



Items 




gem. 

waaxd. 


St 

afw. 


min. 


max. 


N 


I ERVARINOSGERICHT LEREN EN ARBEIDSERVARINGSLEREN 












1 


De leerwerkpUits 












a 


De teerilnctn lcren door het uitvoeren van praktische opdrachten 
in de teerwerkplaats (13a) 


4.48 


.69 


2 


5 


109 


b 


De leerwerkplaats is een fleribele leeromgcving waarin leeriingen 
op meerderc manleren, rowel praktisch als theoretisch, kunnen 
lercn (I3b) 


4.44 


.78 


1 


5 


109 


c 


De leeriingen structure ren zelfsUndig hun leeractiviteiten 
(bijvoorbeeld de voigorde hiervan) (13c) 


384 


.85 


2 


5 


109 


d 


Levensechte situaties: de situaties in de leerwerkplaats lijken 
zoveel mogelijk op de situaties daarbuiten (13d) 


4.15 


.83 


1 


5 


109 


e 


De leeriingen kiijgen zicht op de mogelijkheden en onmoge- 
lijkheden van zichzelf (I2b) 


4.66 


51 


3 


5 


110 


2 


Pnktykenmriog 












a 


Interne praktijk: de leeriingen besteden in het derde leerjaar 
ongeveer een halve dag per week aan het opdoen van praktische 
ervaring door werkzaamhcden binnen de school. Er wordt 
bijvoorbeeld mccgewerkt in de kantine, met de conc&rge, bij het 
secretariaat, enz. (I la) 


4.47 


.81 


1 


5 


108 


b 


Exteme praktijk: in het vierde leerjaar besteden de leeriingen 
ongeveer een dag per week aan het opdoen van praktische 
ervaring bij instelllngen of bedrijven (lib) 


4.80 


.62 


1 


5 


107 


c 


Functioned opdrachten: de leeriingen krijgen zoveel mogelijk 
’echte’ opdrachten met een duidelijke functie voor de school of 
voor derden, zoaU het verzorgen van de schoolwas, het drukken 
van de buurtkrant, enz. (lie) 


4.22 


.80 


1 


5 


109 



11 DE BEGELEIDENDE EN ORGANISERENDE ROL VAN DE 
LERAAR 



1 


Bcgclciding en hulp aan leeriingen 












a 


De avmb*leraar houdt rekening met de verschillende behoeften 
van leeriingen (IV2b) 


439 


.61 


2 


5 


108 


b 


De avmb*leraar benadert de leeriingen vanuit een positieve kijk 
op hun verdere ontwikkeling (IV2c) 


4.62 


59 


2 


5 


108 


c 


De avmb-Ieraar beschikt over goede contactuele eigenschappen 
(kin goed oragaan met leeriingen en raet contactpersonen op de 
praktijkidressen) (IVlb) 


458 


.69 


1 


5 


108 


d 


De avmb-Ieraar werkt goed samen met leeriingen (IVld) 


454 


.62 


2 


5 


107 


e 


De avmb-Ieraar helpt leeriingen zicht te krijgen op de situatie om 
hen been (IVle) 


4.42 


.73 


2 


5 


108 
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o 

me 



LetO/fmeisMtie 



a 


De avmb-leraar zorgt ervoor dat iedere leerling op het juiste 
moment met het lesmateriaal kin werken (TV3a) 


4.41 


.72 


2 


5 


ioe 


b 


De kraar organ iseert de venchillende activiteiten die 
tegelijkertijd plaatavinden (TV3b) 


4.13 


.79 


2 


5 


107 


c 


De avmb-leraar regUtrceit accuraat de verschillende activiteiten 
van de leeriingen(IV3c) 


439 


.75 


2 


5 


107 


3 Gdykwaardighcid van leraar cn {ceding 












a 


De avmb-leraar stelt het eigen functioneien ten overstaan van 
leeriingen ter discussie (IVla) 


3.37 


1.01 


1 


5 


107 


b 


De avmb-leraar staat verantwoordelijkheid af aan leeriingen 
(TVlc) 


431 


.77 


1 


5 


107 


c 


De avmb-leraar ziet en benadert leeriingen ais votwassen 
personen (TV2a) 


3.65 


.94 


1 


5 


ioe 


4 Gcxamentijkc aanpak avmb-Ieraren 












a 


De avmb-Ieraren zoeken semen near nieuwe methoden/opIc>6sin- 
gen (V4a) 


9.30 


.73 


2 


5 


108 


b 


Dc avmb-lenucn helpen elkaar bij het signaleren van problemen 
bij leeriingen (V4b) 


4.60 


.69 


1 


5 


109 


c 


De avmb-Ieraren helpen elkaar blj het oplossen van problemen 
bij leeriingen (V4c) 


4.49 


.65 


2 


5 


108 


111 AFSTEMMING ONDERWUS EN ARBEID 












l 


BeckSvoiming van beroepspraktijk 












a 


Dc leeriingen krijgen een duidelijk beeld aangeboden van de 
mogelljke beroepen die zij later kunnen gaan uitoefenen (III2a) 


435 


.69 


2 


5 


107 


b 


De leeriingen krijgen een duidelijk beeld aangeboden van de aard 
van de werkzaaraheden die binnen een bepaatd door hen gekozen 
opleidingsproflel aan de orde komen (EI2b) 


4.15 


.72 


2 


5 


104 


c 


De leeriingen worden geholpen en gestimuieerd in de keuze van 
een (passend) beroep (HI2c) 


4.40 


.79 


2 


5 


107 


2 


Aanbod van opleidingsprofielen 












a 


Opleidingsprofielen: in samenwerking met werkgevere opgcstelde 
oveizichten van aan te leren vaardigheden, behorend bij de 
beroepen waarvoor avmb opieidt (Illla) 


4.08 


.83 


2 


5 


105 


b 


Individuele Ieerweg voor leeriingen door een vrije keuze uit de 
opleidingsprofielen (Illlb) 


4.00 


.90 


2 


5 


105 


c 


Het leercotttract, Hierin wordt samen met de leerling de keuze 


3.86 


.86 


2 


5 


99 



voor de opioid ingsprofielen vnstgelegd, Dit gebeurt aan het begin 
van het vierde Ieeijaar (IIIlc) 
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IV BEROEPSOVERSTUGENDE VAARDIGHEDEN 



1 ZeJftUndig kunnen fuoctiotKftn 



a 


De leerilngen fcunnen ccn eenvoudige handlciding of schriftelijke 
opdracht I ezen t zoaU ten gebnUkaaanwijiing, ccn bijrtuiter, enz. 
(H2a) 


437 


.62 


2 


5 


110 


b 


Dc lceriingcn kunnen met bchulp van het ivmb-instructiema- 
teriaal dc bijbeborendc handelinpn vemchten (II2b) 


435 


.73 


2 


5 


110 


c 


Dc lecrimgen kunnen fleribel reage ren op vertndcriijke situ* tie* 
(U30 


4.17 


.69 


3 


5 


105 


2 


SodMA^commuoicatkvt vaardigbeden 












a 


Leeriingenbcraad: de lceriingcn leren hlerblj sodale vaar- 
digheden, tlsraede mondelinge en schriftelijke taalvaardighcid 
door mlddel van groep*ge$prekken en veiclaggeving 
(n la) 


4.01 


.78 


1 


5 


109 


b 


Groepeactiec dit zijn activiteiten die door meerdere leeriingen 
satnen worden oodemomen in dienst van de groep avmb of de 
hele schooL BijvoorbeeW ecu surprise* vond op school 
organise ren. Hierblj pat het met name om het samen plannen, 
organise ren, werken en het krijgeu van votdoening daaibij (Illb) 


330 


33 


2 


5 


106 


c 


Functioneringsgeaprckken tussen leraar en de leerting, waarbij 
wordt nagestreefd de leeriing a tvast te laten wennen aan het 
afleggen van verantwoording en het uiten van kritiek in een 
latere functlc (Hie) 


4.27 


.69 


2 


5 


109 


3 AanpMssca *tn de fytiekc euen van de werksituatie 












a 


Dc lceriingcn kunnen vciligheidxvoottchriften cn vcilig* 
heldsmaatregelen toepassen (I13b) 


420 


.77 


2 


5 


108 


b 


Dc lceriingcn zorgen voor dc juiste wcrkklcding (T13c) 


3.66 


.94 


1 


5 


109 
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Besprekingsartikel: Systeemtheorie en opvoeding. 

Over Luhmanns en Schorrs "Fragen an die Padagogik" 



R. VANDERSIRAETEN 

We dorft need no education 
We doiit need no thought control 
(Pink Floyd, The wall) 

F.inH 1992 redigeerden Luhmann en Schorr andermaal een boekdeel "Fragen an die 
Padagogik". In totaal bestaat de reeks daardoor nu uit vier delen. Het zijn niet him 
enige pedagogische publikaties. Ik neem ze in deze bijdrage wel te zamen, omdat 
Luhmann en Schorr met deze- reeks uitdrukkelijk de pedagogiek willen provoceren: 
"Ihr Zweck ist die Exploration der Moglichkeiten des Eraehungssystems, uber sich 
selbst Rechenschaft zu legen" (1992, p. 8). De onderwerpen die beide auteurs met 
die intentie aansnijden zijn klassieke pedagogische thema’s: het middel-doel denken, 
het hermeneutische Verstehen, de temporele begrenzing van de opvoeding en de intentie 
van de opvoeder. 

Achtergrond van de "Fragen an die Padagogik" vormt de nieuwe systeemtheorie die 
Luhmann sedert de jaren ’60 ontwikkelt en die recent vooral bekendheid heeft verkregen 
onder het intrigerende trefwoord ’autopoiesis’. Die autopoiesis-theorie heeft umver- 
saliteitspretenties. Luhmann beoogt een algemene theorie van sociale systemen te 
ontwerpen. In deze context verschijnen de pedagogische bijdragen dan ook slechts 
als een onderdeel van een omvangrijk theorieprogramma, waarin naast opvoeding en 

onderwijsanderemaatschappclijkedeelgebieden(wetenschap,religie,economie,recht, 

kunst, politiek e.a.) en de maatschappij in haar totaliteit met het systeemtheoretisch 
instnunentarium worden aangepakt. 

Het gehele programma kent inmiddels een verreikende wetenschappelijke respons. 
Nochtans betreft 66n van de immer wederkerende kritieken de ontoegankelijkheid 
v an Luhmanns werk. In haar recensie van L uhmanns ma gn u m opus "Soziale Systeme" 
schrijft Blom (1988) bijvoorbeeld dat dat werk "een lawine van uiterst compacte en 
vaak moeilij k toegankelijke theoretische constructies [vormt] ... Luhmann lijkt er plezier 
in te scheppen het argcloze publiek met een regen van conceptuele fragmentatiebommen 
te bestoken, zonder ook maar enige dekkingsmogelijkheden ... te verschaffen" (p. 236). 
Net zo is de reactie in pedagogische middens op de publikaties van L uhmann (en 
Schorr) 1 . 

Gegcven die uitgangspositie leek de beste dienst die ik een cventuele lezer van Luhmanns 
en Schorrs systeemtheoretische analyses kan bieden, allereerst te zijn gelegen in het 
aanbieden van een overzicht of reconstructs van het algemene theoretische raamwerk 
(pimt 1). Ik besteed daarbij bijzondere aandacht aan de "Gestaltschwitch" die de 
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systecmtheorie na deTweede Wcreldoorlog heeft ondergaan, want "die Theorievorschlage 
von Lu hmann und Schorr ... ziehen die Konsequenz aus einem Theoriewandel s'er 
Wissenschaften, denn die Padagogik, aus welchen Grunden immer, verschlafen hat" 
(Oelkers & Tenorth, 1987, p. 44). Vervolgens wordt dan ingegaan op de "Fragen an 
die Padagogik" (punt 2). Een bespreking van iedere bijdrage in deze vier boeken, zou 
echter de marges van dit artikel ruimschoots overschrijden. Ik heb geopteerd voor 
een studie van de centrale artikelen in iedere "Fragen an die Padagogik" 2 . In de 
slotparagraaf worden tenslotte een aantal kanttekeningen omtrent de receptie van dit 
werk geplaatst. 



O 
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1. Systecmtheorie 

1.1 Paradignutwisseling in de systeemtheorie 

De modeme systeemtheorie heeft op de eerste plaats in het werk van Ludwig von 
Bertalanffy gestalte gekregen. Zijn "General System Theory" (1988), die in de periode 
rond W.O, II ontstond, is nog steeds in vele onderzoeksdomeinen richtinggevend. 
Ofschoon Von Bertalanffy zelf voor het merendeel over biologische systemen 
(cellichaampjes e.d.) publiceerde, hebben diverse onderzoekers uit die iazichten immers 
lering getrokken voor de studie van psychische en sodale systemen. Het bekendst en 
invloednjkst is ongetwijfeld het ondcrscheid tussenopen en gesloten systemen. Gesloten 
systemen zijn zelfgenoegzame systemen. Ze interageren niet met hun omgeving. Ze 
hebben geen contact met elementen die niet tot het systeem zelf behorea Open systemen 
daarentegen kunnen zich slechts handhaven dank zij een voortdurende uitwisscling 
met hun omgeving. Hun systeemgrens is permeabeL Levende systemrn bijvoorbeeld, 
die Von Bertalanffy als open systemen omschreef, kunnen enkel in leven blijven door 
de inname en afscheiding van elementen (bijv. voedsel en excrementen) doorheen hun 
membraan of huid. Zonder dat metabolisme zouden ze snel afsterven. 

In systeemtheoretisch onderzoek poogt men dienovereenkomstig het netwerk van relaties 
tussen een (open) systeem en zijn omgeving te beschrijven. Veelal gebeurt dat in termen 
van input, throughput en output. Die onderzocksbenadering vond tevens in de pedagogiek 
i n g ang . In een veel geciteerde bijdrage in Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor 
Opvoedkunde hebben bijvoorbeeld Mesdom en Wielemans (1978; vgL Wielemans, 1984, 
p. 31-54) opvoeding en onderwijs als een open systeem beschrevea Het onderwijs is 
"een systeem te noemen, een organisatie, die op haar omgeving inwerkt, maar evengoed 
door die omgeving wordt bemvloed" (Wielemans, 1984, p. 39-40). Zo wordt het onderwijs 
bijvoorbeeld met bepaalde economische verwachtingcu geconfronteerd (input), die 
het in lcerinhoudeu, eindtermen, vakken en zelfs studierichtingen meet omyriten; terwijl 
andendjds individuen op grand van de door het onderwij ssysteem verstrekte opleidingen, 
diploma’s en getuigsehriften bepaalde economische rollen kunnen vervullen (output). 

De mnoverende kracht van die opvatting lag in het feit dat zij de horizon van het 
pedagogischc denken verruimde. Naast de traditionele "intra-unit orientation" van het 
pedagogisch onderzoek, stelt deze sysleembenadering de maatschappelijke verwevenheid 
van opvoedings- en onderwijsproccssen aan de orde. In opvoeding en onderwijs, zo 
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luidde het, spelcn immers allerlei maatschappelijke machts- en selectiemechanismen 
een invloedrijke rol (maar vaak latent, zoals in het verborgen leerplan). Het nieuwe 
onderzoeksveld dat daannee geopend werd, speurde bijgevolg naar de manier waarop 
"opvoeding en onderwijs onder maatschappelijke druk" (Wielemans, 1984) staan. 

Die systeembeuadering kreeg echter al in het begin van de jaren ’60 flinke tegenwind, 
met name vanuit de cybcmetica. Uitgangspunt voor de kritiek was de eenvoudige 
vaststelling dat systemen ondanks de continue uitwisseling van elementen met hun 
omgeving een zekere eigenheid blijven bewaren en zichzelf ook kunnen veranderen. 
Een bekend voorbeeld is dat bepaalde organismen, ondanks wisselende weersomstan- 
digbcden, een constante lichaamstemperatuur (bijv. 37® C) kunnen (en moeten) bewaren. 
Systemen kunnen dus informatie over hun omgeving benutten om bepaalde constante 
kenmerken (zogenaamde structuren) in een voor de rest oncontroleerbare omgeving 
toch in stand te houden. De wisselende externe omstandigheden hebben ’geen’ invloed 
op die structuren (tenzij in extreme omstandigheden: men kan natuurlijk doodvriezen 
of van hitte omkomen, maar in dat geval gaat dat gepaard met een desintegratie van 
het systeem als geheel). Systemen zijn met andere woorden, volgens de (eerste generatie) 
cybernetics zelfreferentiele, zichzelf organiserende systemen (vgl. VonFoerster, 1960). 
Dat dit perspectief ookinde humane ensodalewetenschappen ingang heeftgevonden, 
bewijst de jaarlijkse studiedag van de Leuvense Algestudeerden in de Psychologie en 
Pedagogiek, die in 1991 aan het thema "Het menselijk leven als zelforganisatie" gewijd 
was (zie vooral Marcoen, 1991; vgl. voorts Revermann, 1989). 

Zelfreferentie als zelforganisatie doormiddelvanfeedbackprocessenkan ter verklaring 
van de instandhouding van structurele kenmerken van systemen worden gebruikt, maar 
gfhift anderzijds tekort om het gehele functioneren van een systeem te omvatten. Intussen 
heeft in nieuwe ontwikkelingen in de systeemtheorie de notie zelfreferentie echter die 
verderreikende invulling gekregen. In het nieuwe pari.digma wordt van autopoietische 
systemen gesproken (zie Maturana & Varela, 1980). Autopoietische systemen zijn 
systemen die de elementen waaruit ze bestaan produceren door de elementen waaruit 
ze bestaan. Zeleny (1981) geeft ten aanzien van die tautologjsche defmitie een 
verhelderend voorbeeld: "The cel ... is a complex production system, producing and 
synthesizing macromolecules of proteins, lipids, and enzymes, among others; it consists 
of about 10® macromolecules on the average. The entire macromolecular population 
of a given cell is renewed about 10* times during its lifetime. Throughout this staggering 
turnover of matter, the cell maintains its distinctiveness, cohesiveness, and relative 
autonomy. It produces myriads of components, yet it does not produce only something 
else - it produces itself. A cell maintains its identity and distinctiveness during its lifespan. 
The mainte nan ce of unity and wholeness, while the components themselves are being 
continuously or periodically disassembled and rebuilt, created and decimated, produced 
and consumed, is called "autopoiesis" (p. 4-5)." 

Autopoietische systemen zijn dus zelfreferendeel gesloten systemen. Ze produceren immers 
zelf de elementen waaruit ze bestaan. Levende systemen leven niet dank zij de toevoer 
van leven uit de omgeving. Ze moeten hun levend-zijn zelf produceren. Dat betekent 
niet dat autopoietische systemen vensterloze Monades zijn. Ze benutten die omgeving 
echter enkel naar hun eigen maatstaven. De omgeving komt tot ’spreken’ in het systeem 
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door de elementen die het systeem zelf opbouwt. Bacterien kunnen bijvoorbeeld aanleiding 
zijn voor de bouw van antilichaampjes. Von Bertalanffys onderscheid tussen open en 
gesloten systemen wordt daannee overstegen: autopoietische systemen zijn tegelijk 
open en gesloten systemen (of preciezer geformuleerd: ze kunnen open zijn, doordat 
ze gesloten zijn) (vgL Morin, 1977, p. 197-203). Als "Leitdifferenz" treedt het onderscheid 
tussen systeem en omgeving in de plaats. 

Deze theorie vanautopoietische systemen isgeen algemene systeemtheorie. Ze is enkel 
geldig voor levende, biologische systemen: autopoiesis definieert leven. Toch heeft men 
snel de uitbreiding van de notie "autopoiesis" naar andere systemen overwogen. E6n 
van de auteurs die daaromtrent het voortouw heeft genomen is precies N. Luhmann 3 . 
Luhmann (1988) gaat ervan uit dat (een abstracter gedefinieerd begrip van) autopoiesis 
een algemeen sysieemkenmerk is. Hij onderscheidt daaropvolgend biologische, psychische 
en sociale systemen die elk op zich in een autonome reproduktiemodus (resp. leven, 
bewustzijn, communicatie) hun autopoiesis kunnen realiseren. Opvoedingen onderwijs 
(en die systeemreferenties staan in dcze bijdrage centraal) zijn volgeno Luhmann sociale 
systemen die gericht zijn op "als Verbessenmg gemeinte Veranderungen psychischer 
Systeme" (1991a, p. 19). Als algemene theoretische achtergrond is dus van belang hoe 
sociale systemen hun autopoiesis realiseren en op welke wijze sociale en psychische 
systemen, ondanks hun autonome reproduktiemodi, interpenetreren 4 . 



12 Autopoietische sociale systemen 

12.1 De autopoiesis van sociale systemen ontstaat "dadurch, daB Kommunikation 
Kommunikation auslost" (Luhmann, 1988, p. 296). Maar op welke wijze kan communicatie 
de zelfproduktie van sociale systemen bewerkstelligen? Hoe vat L uhmann communicatie- 
eenheden op? 

Gewoonlijk omschrijft men communicatie aan de hand van overdrachtsmetaforen. Men 
zegt: Communicatie brengt informatie over van de zender naar de ontvanger’. Op 
die manier omschreven wordt de mededeling, dat wil zeggen de act van de overdracht, 
het essentiele kenmerk van de communicatie. En dientengevolge gaat de aandacht 
naar diegene die mededeelt. In opvoedingssituaties impliceert dat traditioneel: aandacht 
voor de opvoeder. De opvoeder heeft de opvoedeling iets mede te delen, en deze moet 
(om zijn eigen bestwil) die informatie opvangen. Dat daarmee een opmerkelijke eenzij- 
digheid in het spel komt, is al langer bekend. Om dat recht te zetten heeft onlangs 
Van der Maat (1992) gepoogd de verhoudingen om te keren. Zij beschouwt de (mentaal 
gehandicapte) opvoedeling als de zender en vereist van de opvoeder dat hij erin slaagt 
de boodschap van zijn pupillen correct te decoderen. Ofschoon met die (Copemicaanse 
?) omkering interessante perspectieven worden gewonnen, verandert dat niets aan de 
wijze waarop communicatie wordt begrepen. Communicatie blijft in termen van medede- 
ling of overdracht van informatie gedefinieerd. 

Tegen cen dergelijke definitie heeft Luhmann (1988, p. 193-201) een aantal, mijns inziens 
steekhoudende, bezwaren ingebracht. Ze komen (impliciet) tot uiting in de alternatieve 
conceptualisering van communicatie die hij voor opstelt. Voor Luhmann bestaat iedere 
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co mmu nicatie uit de coordinate of synthese van verschillende selecties. Die selecties 
zijn: informatie, mededeling en Verstehen 6 * Een co mmunic atie is een drieledige, emergente 
eenheid. 

Informatie is de selectie die in de communicatie geactualiseerd wordt: "Kommunikation 
greift aus dem je aktueilen Verweisungshorizont, den sie selbst erst konstituiert, etwas 
heraus und laBt anderes beiseite" (Luhmann, 1988, p. 194; cursivering door Lu hm a nn ). 
Informatie is, met andere woorden, steeds een keuze uit een repertoire van mogelijkheden 
(vgl Shannon & Weaver, 1949). Zonder die selectiviteit kan geen communicatieproces 
tot stand komen, hoe minimaal ook de nieuwswaarde van een communicatie kan zijn 
(bijv. indien men bij het samenzijn louter om stiltes te vullen bepaalde dooddoeners 
ventileert). Maar reeds die selectie van informatie wordt tegelijk door de geanticipeerde 
andere componenten van een communicatie-eenheid meebepaald. De tweede selectie 
betreft de manier waarop die informatie wordt meegedeeld . Informatie moet door middel 
van een "Zweitform" (Luhmann, 1988, p. 197), die voor zender (Ego) en ontvanger 
(Alter) verstaanbaar moet zijn, worden gecodeerd. In een co mm u ni catie moet de 
informatie met andere woorden a an de hand van standaardvormen (die als 
communicatie vormen erkend worden) worden meegedeeld. Hoe laat je bijvoorbeeld, 
vraagt L uhmann rich af, aan de gastvrouw weten dat de aardappelen op je bord niet 
gaar zijn (schuif je ze oprij, geef je ze onder tafel aan de hond, zeg je het -en dan: 
op welke manier?- enz.)? De derde selectie tenslotte, Verstehen , is voor Luhmanns 
communicatiebegrip zeer belangrijk. Het begrijpen van de co mmuni catie is een 
toestandsverandering van de ontvanger: "die Kommunikation legt einen Zustand des 
Empfangers fest, der ohne sie nicht bestehen wurde" (1988, p. 204). Maar niet elke 
verandering van de toestand van de ontvanger staat volgens Luhmann gelijk met Verstehen . 
Verstehen beduidt dat de ontvanger aan de informerende mededeling van de zender 
de beide componenten (informatie en mededeling) opmerkt en onderscheidt. Verstehen 
omvat dus meer dan loutere waarneming: het ontstaat enkel als de ontvanger uit de 
mededeling de informatie construeert. 

Doordat Verstehen (en dat sluit ieder begrijpen in, dus ook misbegrijpen) op die manier 
een essentiele component is van een communicatie, kan anderrijds een communicatie 
enkel als eenheid worden afgesloten als dat Verstehen manifest wordt (en dus gecheckt 
kan worden) door een aansluitende communicatie. Een communicatie-eenheid wordt 
pas geconstitueerd als Alter de informerende mededeling van Ego begrijpt en dat toont 
(door rich hetrij naar het informatie-, hetrij naar het mededelingsaspect van de 
voorafgaande co mm unicatie te richten): Alter rondt de communicatie af 6 . Dat is een 
centraal element. Daaruit volgt namehjk dat communicaties enkel in een recursief, 
zelfreferentieel proces mogelijk zijn. Een communicatie sluit aan bij een voorafgaande 
communicatie en maakt een erop volgende communicatie mogelijk. Communicaties 
worden in communicatieve samenhangen (of sociale systemen) geconstitueerd. Com- 
municaties reproduceren met andere woorden richzelf door richzelf: autopoietisch. 
En zo kan een sociaal systeem rich reproduceren door middel van de reproduktie van 
de communicaties waaruit het bestaat door de communicaties waaruit het bestaat. 

7,2.2 Door de zelfreferentiele constitutie van hun elementen rijn autopoietische systemen 
tegelijk gesloten, autonome systemen. Dat geldt in dezelfde mate voor biologische, 
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psychische en sociale systemen: "Ihr Operations- und Reproduktionsmodus (Leben 
bzw. BewuBtsein bzw. Kommunikation) ist aus seiner Natur heraus autonom" formuleert 
Luhmann (1986, p. 77). Dat betekent onder andere dat biologische, psychische en sociale 
systemen enkel in elkaars Umwelt kunnen voorkomen en niet aan elkanders autopoiesis 
kunnen deelnemen. Wat houdt die stelling in op het vlak van sociale systemen? 

Het basiselement van sociale systemen, "die letzte Einheit, bei deren Auflosung das 
Soziale verschwinden wttrde* 1 (Luhmann, 1988, p. 192), is de communicatie. Iedere 
co mmum catie is, zoals gezegd, een drieledige eenheid, die telkenmale opnieuw wordt 
geconstitueerd uitgaande van (een) eerdere communicatie(s) en met het oog op (een) 
aansluitende communicatie (s) . Communicaties worden in het communicadenetwerk 
zelf geproduceerd Er is gecn in- of output van basiselementen in autopoietische sociale 
systemen. 

Toch is onloochenbaar dat het menselijk lichaam en de menselijke psyche op 66n of 
andere wijze aan communicade en dus aan sociale systemen pardciperen. Op zijn minst 
omdat gedachten v/ordengecommuniceerd door middel van lichawnsiutingen. Opwelke 
wijze kan het sociale dan een emergente, zelfstandige realiteit zijn die biologische en 
psychische systemen transcendeert? Het antwoord op deze vraag ligt al in de voorgaande 
alinea vervat. Lichamelijke en psychische elementen hebbenafe dusdanig geen toegang 
tot sociale systemen: ze moeten zich schikken naar sociale regels. Ze worden als het 
ware sociaal ’in dienst genomen’. Ons spierstelsel bijvoorbeeld om woorden en zinnen 
te schrijven. Maar uiteraard komen niet alle spiercontracdes die nodig zijn om ’neen’ 
te schnjven in dat woord en dus in het sociale systeem voor. En evenmin al datgene 
wat iemand denkt als hij met ’neen’ op een verzoek antwoordt. Hoe zou men anders 
kunnen liegen en neen zeggen terwijl men ja denkt? 

Overigens betekent dat ook dat systeemtheoretisch de mens over grotere vrijheidsgraden 
beschikt dan in een sociaal systeem mogelijk is. De mens heeft, doordat hij in de Umwelt 
van sociale systemen geplaatst wordt, meer speelruimte dan sociale functies, rollen, 
normen en structuren toelaten. Dat ziet vele kritiek over het hoofd, die geprikkeld 
en geirriteerd door het feit dat de mens buiten sociale systemen wordt geplaatst, van 
een buitenspel zetten van de mens (vooral van de menselijke vrijheid en verantwoor- 
delijkheid) en een verheerlijking van systemen (met de connotaties: systematise!^ 
deterministisch, onmenselijk) in de theorie gewagen (bijv. Revermann, 1989, p. 503-504; 
Gause & Schmidt, 1992). 

13 Theoretische consequences 7 

Met de opvatting dat sociale systemen autonome, autopoietische systemen zijn, wordt 
een belangrijke paradigmawisseling mogelijk gemaakt in de sociale wetenschappen. 
Vooraleer de rnanier te bespreken waarop volgens Luhmann de pedagogiek systeem- 
theoretisch kan worden opgevat (of beter: welke bedenkingen ten opzichte van de 
traditionele pedagogische reflectie vanuit de nieuwe systeemtheorie geformuleerd kunnen 
worden), moeten echter eerst nog de veranderingen scherper omlijnd worden die de 
theorie van sociale systemen, ten opzichte van vrocgere theorie-aanzetten, voltrekt. 
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Pas daardoor wordt immers duiddijk in hocverre het aut op oiesis-paradigma ’anders’ 
is. In he-t kader i/an deze bijdrage (en dus op grond van thema- en riiimtebegrenzingen) 
kan 5k siechts enkele elementen toelichten. Ik beperk mij tot drie consequenties. Onderling 
verwij 2 «n ze alle naar elkaan een indicatie van het frit dat de theorie,, zoals de sodale 
systemen die ze beschrijft en verklaart, en waarvan ze or zelf ook 66a is, explidet drculair 
en zelfreferentieel gebouwd is. 

a. In vergelijkiiig met de overdrachtsmetaforen veir»chiiift in Ln hman m aymmunicadebegrip 
de nadruk van de mededeling naar het Verstehen. In een coromunicatie is een mededeling 
op zich immers onvoldoende. Enkel als die mededeling wordt ’begrepen’, vindt 
communicatic plaats. Communicatie komt dus volgens Luhmann van achteruit tot stand 
Een conmitmtcade-eecheid wordt tegen de tijd in geconstfrueerd. Dat betekent anderzijcls 
dat om comraunicatie op gang te houden antidpaties en verwachtingen een essentieie 
functie vervullen. Informatie en mededeling worden bijvoorbeeld als componenten 
van een commumcatie reeds geconstitueerd met het oog op Verstfjhens- en com- 
municatiemogelijkheden. 

b. In vergelijldng met het zelforganisatie-paradigma verandert met de overgang naar 
, autopciesis > het orientatieprobleem van een theorie van sodale systemen. Zolang men 
van zelforganisatie uitgaat, vormen -zoals gezegd- structuren en de (dys-)functies van 
structuren het mtgangspunt van een analyse. Een theorie van autopoietische systemen 
veiplaatst de aandadat naar het niveau van de basisoperades vai een systeem. De continue 
autopoiesis of zelfproduktie van communicaties door ccmmronicaties vormt het ankerpunt 
voor de theorie. Het nieuwe orientatieprobleem is, anders geformulr^rd, de wijze waarop 
een sodaal systeem van de ere comraunicatie tot. de volgende komt, zodat haar autopoiesis 
niet stokt. Pas aansluitend op dit basisprobleem laat zich dau het structuurbegrip 
formuleren. Structuren moetea de n AnschluBfihigJcoit r van de autopoietische reproduktie 
mogeHjk maken; ze moeten met andere woorden communicatie op gang kunnen houden 
en in bepaalde banen leidsn. En dat kan voJgeus Luhmann enkel als communicaties 
door communicatieverwachtingen (en verwachtingen van verwachtingen) worden geleid. 
In die zin omschrijft hij structuren als vcnvachtingsstructuren. 

c. E6n van de opvallendste consequenties van de klemtoon op het basale functioneren 
van systemen betreft de concepts alivering van systeem dynamiek. In gangbaar 
wetenschappehjk onderzoek wordt dynamiek in termen van structuuropbouw en •• 
verandering gedacht. Bijgevolg onderzoekt men vooral de voorwaarden waaronder 
bepaalde innova ties gestabiliseerd of geimplementeerd kunnen worden. Een typische 
vraagstelling is: ’Hoe kunnen organisaties leren?’ In een theorie van autopoietische 
systemen wordt dynamiek op het niveau van de basisoperaties verankerd Sodale systemen 
worden omschreven als fundamenteel instabiele, dynamische systemen, omdat iedere 
coromunicatie altijd pas door een (welke ?) aans ! tende communicatie wordt 
geconstitueerd. Systeemdynamiek wordt dus op een dieperliggenri niveau gesitueerd. 
Orde en stabiliteit kunnen dan door middel van structuren ontstaan. 



1.4 Functio.iele diffjrentiatie 

Als sociale systemen uit communicaties bestaan die in een recursief netwerk van dezelfde 
communicaties geproduceerd worden, blijft de vraag open naar de ’omvang’ van dergelijke 
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netwerken en van sociale systemen. Luhmann (1991b, p. 9-20) onderkent een geheel 
scala van groot naar klein. Het sociale systeem dat alle communicaties omvat is, in 
Luhmanns termen, de maatschappij ("Gesellschaft"). Door de beschikbare communicatie- 
technieken (boekdrukkunst en elektronische middelen) is de maatschappij tbans niet 
meer aan geografische grenzen gebonden: ze strekt zich over de hele wereld (en 
daarbuiten: denk aan ruimtereizen) uit. De ruimtelijke uitdeining tot een "world society” 
sluit evenwel niet uit (integendeel, men zou kunnen stellen: noodzaakt) dat zich intern 
in de samenleving deelsystemen uitdifferentieren en op hun beurt autopoietisch 
structureren, zoals organisaties (bijv. scholen) en interactiesystemen (bijv. klassen). 

Dzprimaire deelsystemen die Luhmann in de modeme maatschappij echter onderkent, 
zijn op grond van functies gebouwd: zo bijvoorbeeld economische produktie, politieke 
realisatie van collectief bindende beslissingen, juridische conflictregeling, geneeskundige 
verzorging, opvoeding en onderwijs, wetenschappelijk onderzoek, om er maar enkele 
te noemen. Anders gesteld: volgens Luhmann (en daarin wordt hij door de meeste 
hedendaagse sodologen gevolgd) bouwt de samenleving haar belangrijkste deelsystemen 
niet langer op basis van standen of strata (zoals in het Roomse Rijk of in de mid- 
deleeuwen), maar op grond van specifieke problemen, die dan in de telkens bevoegde 
functiesystemen opgelost moeten worden (vgl. bijv. Berger, 1991). Onze samenleving 
is functioned gedifferentieerd. 

H6n van de modeme functiesystemen is dus het pedagogisch systeem: het systeem van 
opvoeding, onderwijs en vorming. Gemeenschappelijk aan de diversiteit van activiteiten 
die in dit systeem plaatsvinden is volgens Luhmann (1991a) de gerichtheid op "die 



psychischer Systeme" (p. 19). Pedagogen achten zich in staat hetzij kinderen, hetzij 
(jong-)volwassenen in hun psychisch functioneren (en men kan daaraan toevoegen: 
ook lichamelijk functioneren) te beinvloeden. In de context van L uhmanns theorie 



de Umwelt van sociale systemen is gericht. In vergelijking met andere functiesystemen 
die alssociale systemen sociale problemen aanpakken, bevindt het pedagogisch systeem 



van respectievelijk sociale, psychische en biologische systemen die, in een autopoietische 
optiek, geen rechtstreeks ingrijpen in hun functioneringswijzen toelaat. Daarmee is 
ook het uitgangspunt van de "Fragen an die Padagogik" geschetst. Hoe kunnen door 
middel van communicaties bewustzijnsprocessen gestuurd worden? Hoe is opvoeding 
mogelijk? Hoe organiseert zich het pedagogisch systeem? 

2* "Fragen an die Padagogik" 

Schematiserend kan men stellen dat de beide eerste "Fragen", met name "Zwischen 
Technologie und Sclbstreferenz" (1982) en "Zwischen Intransparenz und Verstehen" 
(1986) de problcmatick van de verhouding tussen autopoietische sociale en psychische 
systemen, tussen pedagogische communicatie enerzijds en bewustzijnsprocessen bij 
leerhngen anderzijds bctreffen. Ze vragen pedagogen naar de mogelijkheden die leerkrac- 
hten bezitten om leerhngen te beinvloeden en/of te begrijpen. In beide opzichten, en 



Anderung von Personen" en meer bepaald "als Verbesserunggemeinte Veranderungen 



betekent dat dat het pedagogisch systeem als communicatie- of sociaal systeem op 



zich bijgevolg in een uitzonderlijke positie 8 . Dat hangt uiteraard samen met de autonomie 
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dat is op grond van het voorgaande niet verwonderlijk, spreken Lu hmann en Schorr 
van een deficit. De andere "Fragen" behandelen veeleer de (eigenaardigheden van de) 
constitutie van het pedagogisch systeem zelf, uitgaande van het feit dat de centrale 
doelstelling van het pedagogisch systeem gericht is op ingrijpen in de sociale Umwelt. 
Luhmanns bijdrage in het derde deel speurt naar de manier waarop het pedagogisch 
systeem erin slaagt op maat van haar eigen systeemgrenzen " Anfang und Ende" te bepalen. 
In de laatste "Fragen" , "Zwischen Absicht und Person” (1992), staat dan voor L uhmann 
de vraag centraal op welke wijze operaties als , pedagogisch , erkend worden. Veel meer 
dan in de bijdrage over de temporele grenzen van het pedagogisch systeem komen 
in deze discussie over de pedagogische code typerende verschillen ten overstaan van 
andere functiesystemen aan het licht. 

2.7 Technologiedeficit 9 

De achtergrond van de eerste "Fragen" kan aan de hand van schools onderricht makkelijk 
geduid worden. In schoolse klassituaties pogen leerkrachten dagelijks leerlingen te 
beinvloeden en te veranderen. Toch ontbreekt -daarover heerst in de pedagogiek 
eensgezindheid- een "technical culture" (Lortie, 1975, p. 58-60 e.v.), dit is een geheel 
van wetten en regels waarop leerkrachten zich kunnen baseren om bij leerlingen de 
gewenste veranderingen te bewerkstelligen. Opvoeding en onderwijs worden met een 
technologieprobleem geconfronteerd. 

In de pedagogiek werd en wordt echter, zo stellen Luhmann ea Schorr (1982b), de 
theoretische explicitering van dit technologieprobleem nit de weg gegaan. De begrippen- 
constellatie waarmee in het spoor van Kants praktische filosofie dit probleem wordt 
geformuleerd (causaliteit, rationaliteit en zelfreferentie), laat niet toe het als probleem 
op de gepaste wijze te stellen. De drie skutelbegrippen krijgen immers een dusdanige 
bctekenisinvulling (causaliteit in termen van wetmatige oorzaak-gevolg relaties, rationaliteit 
als middel-doel rationaliteit, zelfreferentie als interpretatie van menselijkhcid) dat tegert 
een technologische verhouding tussen menselijke subjecten moet stelling genomen worden. 
Die begripsinvullingen impliceren namelijk dat Ego Alters zelfreferentie (zelfbewustzijn, 
denken, willen) steeds als middel moet inzetten om bij Alter zelf bepaalde veranderingen 
te veroorzaken. En dat botst enerzijds door drculaire verhoudingen met het rationaliteits- 
en causaliteitsbegrip (omdat het stellen van doelen niet aan de middelen kan worden 
overgelaten) en anderzijds met Kants Kategorische Imperatief (tweede formulering: 
"Handle so, daB du die Menschheit ... aiemals blofl als Mittel brauchst"). In plants 
van een rcflectie op het technologieprobleem, ontwikkelt de pedagogiek dientengevolge 
een aversie tegen technologie: "Ein zweifellos vorhandenes Technologies Wem wird 
als Technologiemtf/ta traditionsfahig gemacht und habitualisiert. Das Nich tkonnen 
wurde als ein sich idealistisch und normativ begriindendes Nicht wollen tragbar gemacht”, 
aldus Luhmann en Schorr (1982b, p. 12-13; cursivering door Luhmann & Schorr) 10 . 
De pedagogiek hceft met andere woorden het technologieprobleem ontlopen door 
zich tegen iedere technologie af te zetten. Maar dat daarmee het probleem van 
leerkrachten in hun klassen niet is opgelost, spreekt vanzelf. De theoretische 
onformulccrbaarheid maakt het empirische probleem niet ongedaan. 
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In een poging om dat empirische technologieprobleem begrippelijk adequater te 
benaderen, gaan Luhmann en Schorr uit van de notie r tcchnologiedeficit\ Met deficit 
wordt geen logische onmogelijkheid of natuurwetmatige onmogelijkheid bedoeld. De 
node duidt enkel a an dat in "people processing organizations" in het algemeen en 
pedagogische organisaties in het bijzonder, door de aard van die organisaties (sociale 
systemen die psychische systemen willen beinvloeden), een betrouwbare technologie 
moet ontbreken* Tegelijk wordt daarmee echter de houding ten opzichte van technologie 
gewijzigd In plaats van een bekritiseren uit morele of humane overwegingen, wordt 
de afwezigheid van technologie vastgesteld. De daarbij aansluitende pregnante vraag 
is dan hoe de mogelijkheid van opvoeding wel gedacht kan worden. 

Luhmann & Schorr doen het voorstel om dat probleem andermaal door middel van 
de sleutelbegrippen causaliteit, rationaliteit en zelfreferentie te formuleren, maar die 
begrippen zelf een minder stringente invulling te gevea In hun tekst wordt alleen ingegaan 
op het causaliteits- en rationaliteitsbegrip. Het voorstel houdt in dat men die begrippen 
met de onzekerheden op het niveau van het basale functioneren van klassystemen 
’infecteert 5 . De zoektocht naar objectieve causale oorzaak-gevolg relaties wordt beeindigd 
ten voordele van onderzoek naar de subjectieve cognitieve schemata die de grondslag 
vormen van het menselijk handelen. En in tegenstelling tot doelgericht en doelzeker 
handelen betekent rationaliteit dan op de eerste plaats een feeling om toevallige gebeur- 
tenissen en opportuniteiten om te buigen ten voordele van het opvoedingsgebcuren. 

Die aanzetten tot begripsbepaling openen ook de weg voor een aantal theoretisch 
gefundeerde optimaliseringsvoorstellen (vgl. voorts Vanderstraeten, 1993, p. 226-227). 
Uit deze praktijknabije optiek lijkt het bijvoorbeeld wenselijk dat leerkrachten diagnostisch 
over vele mogelijkheden beschikken om kansen en gelegenheden te kunnen herkennen 
en benutten. Anderzijds moeten leerkrachten niet louter afwachten tot iets gebeurt. 
Ze kunnen educogene situaties ondcr andere door middel van "provisional tries" trachten 
uit te lokken. In dat geval initieren leerkrachten bepaalde activiteiten, wachten af hoe 
daarop wordt gereageerd en beslissen in functie van die reactic om de activiteit verder 
te zetten of af te blazen. Telkens blijven evenwel situatieve en momentane vereisten 
van de autopoiesis het onzekere uitgangspunt. 



2.2 Vmtchcnsdeficit 

Het technologieprobleem in de opvoeding werd manifest op het einde van de 18de 
eeuw, toen aan grote delen van de bevolking schools onderricht werd opgdegd en 
daarmee de opvoeding van de familiale context naar de school (en de familie) werd 
verplaatst. Op dat moment kwam het er immers op aan duidelijkheid te verwerven 
over de "Wirkungsmoglichkeitcn des Padagogen" (Luhmann & Schorr, 1982a, p. 8). 
Terzelfdertijd werd voor de opvoeding de vraag acuut op welke wijze een leerkracht 
zijn leerlingen kan leren kennen (en omgekeerd: hoe leerlingen kunnen begrijpen wat 
de leerkracht van hen verlangt). In de (Westerse ldein-)familie kent men elkander door 
de continue interactie immers sowieso. Vmtehen wordt pas een probleem als leerkrachten 
met voor hen onbekende leerlingen en bovendien in relatief gestandaardiseerde situaties 
geconfronteerd worden. Hoe is in een dergelijke context Verstehetx mogelijk? 
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He! opzet van de tweede "Fragen" is daarmee gelijkaardig aan dat van de eerste. Luhmann 
en Schorr willen aangeven dat in de pedagogisehe semantiek het Verstehensproblstm 
onvoldoendc en onjuist is gethematiseer d cn een adequat ere definiering vooropsteilen, 
uitgaande van de theorie van autopoietische systemen. Maar anders dan in de eerste 
"Fragen" wordt een ’taakverdeling* ingevoerd Schorr behandelt de pedagogisehe 
semantiek, Luhmann werkt een altematief concept van Verstehen nit. 

Schorrs stelling is dat de pedagogiek altijd uitgegaan is van de mogelijkheid van Verstehen. 
Uit het feit dat onderricht in klassituaties in elk geval plaatsvindt, werd de feitelijkheid 
(en optimaliseerbaarheid) van Verstehen afgeleid. Het traject van de pedagogisehe 
theorievorming dat hij nagaat (Schleiermacher, Dilthey, Spranger, ...) reveleert "den 
Zusammenhang zwischen der Unterstellung faktischen Verstehens imd der auf dieser 
Basis entstandenen padagogischen Semantik" (1986, p. 36). De omnogelijkheid van 
Verstehen is met andere woorden nooit in het geding geweest 11 . Toch sluit het 
klasgebeuren uit dat leerkrachten continu leerlingen observeren en hypothesen toetsen. 
Leerkrachten worden integendeel tot een voortdurende zelfactiviteit gedwongen. In 
een Idas is de leerkracht meestendeels aan het woord. Dat vergt evenwel zoveel van 
hun opmerkzaamheid dat men realistischerwijze moeDijk kan verwachten dat leerkrachten 
nog het klasgebeuren zelf en alle daarbij betrokken psychische systemen kunnen begrijpea 
Schorr stelt in die context dan ook voor om de pedagogisehe theorievorming niet te 
laten vertrekken van een "fakdsches Verstehen" maar integendeel van een "Verstehensdefi- 
zit": "Verstehen ist unmoglich. Wie kommt man trotzdem zurecht?" (1986, p. 39). 

Luhmann geeft op die vraag een antwoord, nadat hij eerst in een lange uiteenzetting 
een andere conceptualisering van Verstehen uitwerkt. Ik licht daar enkele aspecten 
uit om Schorrs redenering in de theorie van autopoietische systemen te verankeren. 
Sodale systemen -dat werd reeds beschreven- bestaan uit elementen (communicaties) 
die elkaar in de tijd opvolgen. Iedere communicatie-eenheid wordt beeindigd door 
de ontvanger. Het Verstehen van Alter rondt de communicatie af (en is de aanzet voor 
een volgende communicatie). Communicatie veronderstelt dus een voortdurend Verstehen 
voor haar eigen autopoiesis. Dat geldt voor alle coinmunicatieprocessen, ook die in 
klassituaties. Maar belemmert of verhindert dan het begrijpen van communicaties niet 
het begrijpen van psychische systemen, vraagt Luhmann. Heeft een systeem voldoende 
capadteit om over de communicaties heen ook nog psychische systemen te begrijpen? 
Verlangt men niet te veel opmerkzaamheid, begrip en inlevingsvermogen van de leerkracht 
als men van hem veronderstelt dat hij zijn leerlingen voortdurend begrijpt? 

In het licht van dat VerstehensdzRcit wordt het functioned nut van een aantal courante 
(maar in de pedagogiek regelmatig bekritiseerde) klasmanagementspraktijken duidelijk. 
Ik som er, met Luhmann (1986, p. 105-108), kort drie op. Andermaal wordt daarmee 
dc verankering van de theorie op het niveau van de basisoperaties van een systeem 
zichtbaar. 

a. Allereerst kunnen leerkrachten op intuitie varen. Een leerkracht kan ’aanvoelen* 
(zonder dat explidet te testen) of hij begrepen wordt. Interessanterwijze zijn begrippen 
als smaok, oordeelsvermogen, genie en tact eveneens in de pedagogisehe eeuw ontstaan 
(Luhmann, 1986, p. 105). 
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b. Een tweede ’oplossing’ bestaat erin dat de leerkracht een groot deel van de klassikale 
communicatietijd voor zichzelf inruimt. Dat gebeurt overigens quasi automatisch: als 
een leerkracht de indruk heeft dat hij niet begrepen wordt, praat hij verder, herhaalt 
hij in andere woorden de leerstof, geeft hij voorbeelden, ... Maar die oplossing heeft 
ook een keerzijde: iedere nieuwe communicatie kan nieuwe Ke/stehe/wproblemen 
oproepen! 

c. Leerkrachten kunnen zich ook concentreren op hun vakcompetentie en op een 
inhoudelijk duidelijke voorstelling van zaken. En daarbij dan ervan uitgaan dat Verstehen 
sowieso moet volgen. 



2.3 "Anfong und Ende* 

Ook het uitgangspunt van de derde "Fragen' 1 is eenvoudig te schetsen. Onderwijs, zoals 
het al sedert twee eeuwen wordt georganiseerd, vindt in een relatief duidelijk afgebakende 
periode plaats. Dat hangt natuurlijk op de eerste plaats daarmee samen dat onderwijs 
in schoolorganisaties (en niet langer in familiale verbanden) plaatsvindt, die een 
welomschreven begin- en eindpunt kennen. Dat geldt niet alleen voor het begin en 
einde van het onderwijs als geheel, maar voor ieder begin en einde: van een schooljaar, 
een schooldag, een lesuur, een thema. Door die cesuren komt in het onderwijs een 
tijd beschikbaar die niet dezelfde is als die van de Umwelt. Er is geen continue 
synchronisatie met de leefwereld 12 . Kennis die men bijvoorbeeld maar moeizaam 
verwerft in het onderwijs kan daarbuiten snel achterhaald raken. Wat, zo vragen L uhmann 
& Schorr aan de pedagogen, wordt door die cesuren voor opvoeding en onderwijs 
mogelijk gemaakt? Wat raakt daardoor uitgesloten? 

Die vragen neemt Lu hmann in zijn hoofdbijdrage echter niet rechtstreeks op. Hij is 
veeleer geinteresseerd aan het toetsen van een andere hypothese. Leidraad wordt de 
vraag in welke mate het zich uitdiffersntierend pedagogisch systeem door een 
"Homogenisierung des Anfangs" erin slaagt zich autopoietisch te structure ren. Dat 
onderzoek verwerft vooral belang tegen de achtergrond van het algemene theoretische 
raamwerk. In Luhmanns theorie wordt de moderne samenleving niet langer als een 
geintegreerde samenleving beschreven, die rondom een centrum of in functie van een 
top (bijv. de adel of de clerus) is georganiseerd. De moderne samenleving is een 
fimctxoncclgedijferentieerde samenleving. De eenheid van de moderne samenleving ziet 
Luhmann nog enkel in het feit dat men de verschillende deelsystemen aan de hand 
van dezelfde begrippen kan beschrijven. Een van die centrale begrippen is autopoiesis. 
Luhmann omschrijft functiesystemen als autopoietische systemen, dat wil zeggen als 
systemen die hun elementen zelf produceren en zich dus (in de loop van de geschiedenis) 
losmaken van vaste gegevenheden. Autopoietische systemen construeren onder meer 
hun eigen aanvang. Zo bijvoorbeeld besluit de wetenschap (op grond van de indruk- 
wekkende pleidooien van Bacon en Descartes) nog enkel als ’waarheid* te accepteren 
wat ze zelf heeft onderzocht en waar (of niet onwaar) heeft bevonden- en niet bijvoorbeeld 
bronnen of autoriteiten te volgen die reeds vooraf weten wat waar is (vgl. Hazard, 
1990, p. 281 e.v.). 
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Maar kan de pedagogiek, doordat zij als systeem a an de mens (in haar omgeving) is 
gebonden, wel zoals de andere sociale systemen haar eigen begin en einde construeren? 
Is de pedagogiek niet gebonden aan een voorgegeven, natuurlijk begin- en eindpunt, 
doordat ze op de levensloop van de mens moet aansluiten? Moet men bijvoorbeeld 
niet afwachten tot leerlingen schoolrijp zijn? De centrale vraag is dus: disponeert het 
gelnstitutionaliseerd opvoedings- en onderwijssysteem over haar eigen begin en einde? 



Luhmanns antwoord op die vraag is een duidelijk ja. Hij meent dat zich historisch 
in het pedagogisch systeem, zoals in de andere functiesystemen, "eine Neustrukturierung 
durchsetzt, die man als Homogenisierung des Anfangs und als Selbstzurechnung oiler 
Differenzierungen bezeichnen konnte" (1990, p. 90). Dat blijkt vooral uit het feit dat 
in de pedagogische traditie (met in de eerste plaats Pestalozzi en Herbart) onderricht 
meer en meer methodisch wordt gestructureerd. De temporele structuur van de leerstof 
krijgt een eigen vorm. ’Was das Stichwort Methode signalisiert, ist nur: daB man nicht 
einfach an der Natur entlang erziehen konne, sondem daB es eine Eigenlogik im Aufbau 
padagogischer Schritte gebe, die nicht nur durch die Natur, sondern durch das zuvor 
Erreichte ihr Einsatzsignal erhalten" (1990, p. 98). De diachronisering van de leerstof, 
die alzo de basis van methodisch onderricht vormt, vereist evenwel een synchronisering 
of homogenisering van de leerlingen die op bepaalde tijdstippen met bepaalde onder- 
wijsprogramma’s moeten aanvangen. Iedereen moet evenver staan. 



Het pedagogisch systeem is volgens Luhmann dus thans zelf verantwoordelijk voor 
haar afgrenzing van de Umwelt. Dat sluit anderzijds in dat het systeem ook zelf 
verantwoordelijk is voor de differentiaties die het aanbrengt (tussen goede en slechte 
punten, goede en slechte leerlingen). De school beoordeelt volgens eigen criteria. Tegelijk 
vormcn de differentiaties die men zo aanbrengt dan aanleiding om daarop te reageren, 
bijvoorbeeld door middel van een herhalingsles of remedierend onderwijs. Het pedago- 
gisch systeem reageert met andere woorden autopoietisch op haar eigen onderscheidingen 
en tracht op die manier voortdurend een rehomogenisering teweeg te brengen. Uiteindelijk 
wordt pas op het einde van het schooljaar duidelijk hoe gedifferentieerd wordt: wie 
ontvangt (g)een diploma? 



2A Pedagoffsche eigenheid 13 

In de vierde "Fragen" tenslotte is Luhmanns uitgangsthema: 'Woran erkennt man Erzieh- 
ung?" De weg die hij bewandelt om dat thema aan te snijden, verschilt evenwel grondig 
van het courante pedagogische perspectief. Luhmann gaat niet uit van de vraag hoe 
handelingen als pedagogische handelingen identificeerbaar zijn, en het traditionele 
pedagogische antwoord op die vraag: door de pedagogische intentie van de opvoeder 
(vgl, Masschclein, 1991, p. 172-195). Luhmann redeneert integendeel van ’boven’ uit: 
vertrekpunt is het systeemniveau. Zijn onderzoek ontleent andermaal zijn bctekenis 
meer aan (een toetsing van) zijn theorie dan aan de initiele vraag/provocutie. Leidraad 
voor de analyse wordt de vraag: hoe brengt het pedagogisch systeem zijn eigen eenheid 
tot stand? En in het licht van die vraag krijgt de pedagogische intentie een geheel 
andere piaatsbepaling. 
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Functiesystemen construeren, als autopoietische systemen, zelf voortdurend hun eigen 
elementen. Maar hoe kunnen systemen in die voortdurende "self-renewal" hun eenheid 
bewaren? Waarom worden bepaalde communicaties tot bepaalde sociale systemen 
gerekend? Is bijvoorbeeld dit artikel ecn wetenschappelijk artikel? Is de computer 
waarop ik het intik een economisch product? Waardoor wordt de eenheid van het 
pedagogisch systeembewerkstelligd? In ieder geval niet, zo stelt Luhmann (1992), door 
representative figuren: "Wir wurden es kaum akzeptieren, wenn man sagen wurde, 
daB die Lehrer (oder noch enger. die Professoren der Padagogik oder irgendein sonsdges 
padagogisches Establishment) das Endehungssystem reprasentieren" (p. 110). Wat 
integendeel volgens Luhmann in de meeste functiesystemen de systeemeenheid verzekert, 
is een binaire code. Zo behoort iedere operatie die tussen waarheid en onwaarheid 
poogt te onderscheiden om nieuwe kennis te produceren tot de wetenschap. En telkens 
als het om betalen of niet-betalen (of hebben/niet-hebben) gaat, gaat het om economie. 
Hierboven kwam aan het licht dat in het onderwijs een selectiecode (beter/slechter) 
wordt gehanteerd om personen over bepaalde posities te verdelen. Die code lijkt echter 
niet voor het gehele pedagogisch systeem te gelden. Opvoeding kan niet met dit 
eenvoudige schema gestructureerd worden (bijv. als geslaagd/niet geslaagd). Het 
pedagogisch systeem heeft geen algemene code. Maar hoe onderscheidt het dan operades 
als "zugehorig/nichtzugehbrig"? Door de pedagogische intentie, stelt Luhmann (1992): 
"Die Absicht zu erziehen dient dem Endehungssystem anstelle eines eigenen Code 
als dasjenige Symbol das Operadon mit Operation verknupft und dadurch die Einheit 
des Systems symbolisiert" (p. 112). 

De opvoedingsintende heeft dus in het pedagogisch systeem een symboolfuncde. Ze 
symboliseert de eenheid van het pedagogisch systeem. Ze maakt de recursieve en zelf- 
referentiele verbinding van communicaties in het pedagogisch systeem mogelijk. "Die 
im System zirkulierende Absicht zu erziehen ... springt von Kommunikation zu Kommu- 
nikation" stelt ook Schorr (1992, p. 171) in zijn bijdrage. Maar als de opvcedingsintentie 
op die wijze voor de autopoiesis van het pedagogisch systeem van belang is, heeft die 
intentie een sociale functie. Psychologisch heeft ze geen relevantie. "Die padagogische 
Absicht hat eine ausschlieBlich soziale Relevanz. Ihre psychischen Korrelate werden 
unterstellt, werden aber weder gepruft noch verifiziert. Es kommt nicht darauf an, 
ob Lehrer in Wirklichkeit nur an ihren Gehalt und ihrer Rente oder an ungestort 
gelingender SchausteOung, an Demonstration ihres Kbnnens interessiert sind" (Luhmann, 
1992, p. 112). Gedachten, zoals de opvoedingsintentie van de leerkrachten, vormen 
de Umwelt van het sociale interactiesysteem ’klas’ en worden slechts naar maatstaf 
van de autopoiesis van het sociale systeem ’aangesproken’. Wat men denkt, stroomt 
niet zonder meer in een comniunicatiesystcem in. En zo ook omgekeerd: sociale processen 
participeren niet aan de psychische autopoiesis. De bekommemis waarmee Pink Floyd 
een wereldhit behaaldc (we don’t need no education, we don’t no thought control) en 
waarmee ik mijn jcugdjaren doorbracht, is in wezen ongegrond. 

Beslult 

Doorheen dit artikel werd een introductie geboden op Luhmanns en Schorrs pedagogische 
geschriften, snn de band van ecn overzicht van de achterliggende systeemtheorctische 
inzichten en een bespreking van de belangrijkste bijdragen in de vierdelige reeks Tragcn 
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an die Padagogik". Als besluit wil ik een aantal kanttekeningen plaatsen omtrent de 
(bestaande/gewenste) receptie van dit werk in de pedagogiek. 

De leidende onderzoeksvraag doorheen Lubmanns en Schorrs bijdragen in de eerste 
twee "Fragen", is die naar de mogelijkheid van opvoeding: hoe kan opvoeding plaats- 
grijpcn? Daarmee komt een geheel ander uitgangspunt naar voren dan de vraag naar 
de nntni n g igrhp. kenmerken van opvoeding (wot is opvoeding?), waarmee de pedagogjsche 
traditie zich heeft onledig gehouden (vgl. Masschelein, 1991, p. 172-195). In tal van 
pedagogjsche publikaties is die perspectiefverschuiving aangegrepen om opnieuw (in 
het verlengde van Brezinka of Herbart) het theorie-praxis-probleem in de pedagogiek 
aan de orde te stellen (zie o.m. Heyting, 1987; Backes-Haase, 1993). De praktische 
raadgevingen die I nhmann en Schorr in hun publikaties verwerkten, en die ik hierboven 
ook vermeld heb, zijn daar uiteraard niet vreemd aan. Mijns inziens ligt daar nochtans 
niet de centrsle betekenis van die publikaties. Ze gaan in de eerste plaats over theorie- 
vn rming en -toetsing: zij het van een pedagogjsche theorie, zij het van een Oostwestfaalse 
systeemtheorie. 

Dat geldt nognadrukkelijker voor de beide laatste "Fragen". Bovendien lijken die helemaal 
op maat gesneden van de systeemtheorie. Luhmann was het er klaarblijkelijk vooral 
om te doen het begrippelijk instrumentarium van zijn systeemtheorie ten aanzien van 
de constructie van het pedagogjsch systeem uit te testen. In die zin zijn de laatste Fragen 
op de eerste plaats "Fragen an die Systemtheorie". Toch mag men niet uit het cog 
verliezen dat ook deze "Fragen" ten opzichte van bestaand pedagogjsch onderzoek 
provocerend zijn. Ik denk dat ze altematieve inzichten en denkkaders bieden om bijvoor- 
beeld klassieke auteurs te herlezen of een sociaal-structurele ontwikkehngsschels van 
het opvoedingssysteem te maken. Daarnaast zou onder meer didactisch onderzoek 
dat vanuit een biografisch perspectief vertrekt en de samenhang tussen de individuele 
psychische ontwikkeling van een leerkracht en diens optreden in een sociaal imer- 
actiesysteem (klas) bestudeert, zich aan de hand van Lu hmanns inzichten theoretisch 
beter kunnen wapenen. Maar los van die perspectieven die iedere "Fragen" zeker biedt, 
is er mijns inziens behoefte aan een studie die de diverse stukken en brokken die hier 
en daar wordeu aangereikt aan elkaar lijmt en eens probeert om het hele functioneren 
van het pedagogjsch systeem als een autopoietisch systeem te omschrijven 14 . Wellicht 
krijgt men ook pas dan volledig zicht op de waarde van deze autopoiesis-theorie voor 
het pedagogisch systeem. 

Correspondentieadres: R. Vanderstraeten, Faculteit der Psychologic en Pedagogjsche 
Wetenschappen, Departement Pedagogiek, Vesaliusstraat 2, 3000 Leuven 

Noten 



1. Treml (1981) bljv. stelt: "Die Theorieproduktion von Luhmann (und Schorr) ist schwer verstSndlich, 
stilistisch abschreckend geschrieben und souvcran und einschiichtemd zugleich mit alien Insignien einer 
reputicrlichen wissenschaftlichen Publikation vereehen (um nicht "verfremdet" zu sagen)... DcrText mag 
schwierig, sperrig, ja provokativ und Srgerlich sein, aber langwcilig ist er nicnt" (p. 435). En dezelfde 
dubbelzinnige indruk heeft ook Groothoff (1987) aan zijn lezing van deze studies ovcrgehouden: "cine 
spannende zugleich belehrende und irritierende LektOre* (p. S40; zie voorts Oelkere A Tenoith, 1987, p. 
29). 



67 



66 



R. Vanderstraeten 



2. De "Fragen" bevatten naast dc bijdragen van Luhmann cn Schorr telkens rcpliekcn van andcrc auteurs, 
meestal pcdagogcn (zoals J. Oclkcrs, H.-E. Tenorth, J. Diederich, K. Prangc). 

3. Vgl. hct recente thcmanummcr over autopoiesis en sociale systemen van de International Journal 
of General Systems (zie vooral Zeleny & Hufford, 1992 en Geyer, 1992). 

4jMs sociale systemen autopoietisdie systemen zijn, draagt de notie zelfrcferentie verder dan cnkel 
zelforganisatie. Tannelie Blom (1988) ziet dat over het hoofd bij een bespreking van Luhmanns hoofdwerk 
"Soziale Systeme" cn kiest daardoor een verkeerde titel voor haar recensie (vgl. ook p. 239). Maar afgezien 
daarvan, is dat artikel erg lezenswaard. 

5.Dat sluit aan bij gelijkaardige indelingen bij Buhler, Ausiir, en Searle. 



6.0vcrigens noemt Luhmann om die reden som s dc ontvanger Ego en dc zender Alter (zie bijv. 1988, 
p. 195). 



7.1k spreek van consequenties om aan te geven dat ’autopoiesis* een systeemtheoretisch grondbegrip 
is. 'Autopoiesis* isgeen extra (vierdc) kenmerkvan systemen, zoals Hcyting (1987, p. 162) in haar procfschrift 
nog meent. 

8. Het vindt ’zijns gelijke’ in dat opzicht cnkel in het medisch systeem dat zich heeft gespecialiseerd 
in ingrijpen in het biologisch functioneren. 

9. Vanuit chronologisch standpunt kan men betwisten dat ik deze bijdrage in het autopoiesis-perspcctief 
plaats. Ze verscheen immers voo. Luhmanns "autopoietische Wende". Dergelijke "Wende" vindt echter 
niet 'onvoorbereid* plaats. Ook in deze bijdrage zijn daarvan de sporen zi;htbaar. Hetzelfde thema is 
overigens ook elders behandeld, zowel door Luhmann (1981, p. 154-156) als door Luhmann & Schorr (1988, 
p. 115 c.v.). 

10. Exemplarisch en willekeurig wil ik 66n voorbeeld vemoemen dat Luhmanns en Schorrs stelling 
onderstreept. In een recente studie bakent Paul Smeyers (1992) zijn thema als volgt af: "Over de macht 
of onmacht van de opvoeding is reeds veel gcdacht en geschreven. Hierbij ging het (en gaat het) om een 
onderzock van de wijze waarop het ingrijpen van de opvoeder met betrekking tot de opvoedcling gcdacht 
kan worden. Veelal was men geTnteresseerd in het effect van hct ingrijpen, in wat dat tot stand bracht 
bij de opvoedcling, en de vragen hieromtrent in een meer wijsgerigc context betroffen dan de legitimatie 
daarvan. Over een dergelijke bcnadeiing die terccht binnen het zogr.iaamde middcL doeldenken over opvoeding 
kan geplaatst worden, wil ik het hier niet hebben. De menselijke persoon in de striktc betekenis van het 
woord wordt er ontkend* (p. 301-302, mijn cursivering). 

11. Wellicht moet men een uitzondering maken voor de AufklSrungspedagogick van dc filantropijnen. 
Zelfs in het meest theoretische werk van deze beweging, Trapps "Versuch ciner P£dagogik" uit 1780, is 
cr voortdurcnd aandacht voor de mocilijkheden waarmce opvocdcis en schoolmccstcis dagelijks gcconfrontccrd 
worden. Zo schrijft Trapp: "Wer den ganzen Tag sich an der Jugend mude docirt und gczank* and gestraft 
hat, der dankt Gott, wenn er sich nun ruhig hinsetzen und den Schweifl sich abwischcn und frische Luft 
schbpfen und vom Denken sich ganz losmachen kann. MuB er ja denken, so ist es auf die Lektionen des 
folgenden Tagcs. Wie kann er sich nun noch mit Gedankcn zur Vcrbesscning des Schulwesens befassen?" 
(1977, p. 27). 

12. Dat is een thema dat reeds door Schorr in de tweede "Fragen" (1986, p. 19 c.v.) werd aangesneden, 
en waaromtrent Groothoff (1987) in een recensie van dat artikel opmcrktc dat dc "Hinweis auf die spezifische 
Zeitlichkeit (des Erzichungssystems] ebenso selten wie bedeutsara ist. Man bedauert, daB cr nicht weiter 
entfaltet worden 1st" (p. 537). 

13. Reeds in de eerste "Fragen" had J. Oclkcrs (1982) dat thema aangesneden. in termen van dc "Frage 
nach der Bcsonderheit pSdagogischen Handelns" of m.a.w. "die Frage, was untcr dcr spczicllcn Klasse 
"padagogjschen" Handlungen zu verstehen ist" (p. 139). Zie daaromtrent ook dc replick van Tenorth (1992) 
op de hier besproken bijdrage van Luhmann. 

14. Voor een dergelijke studie heeft Luhmanns autopoicsis-theonc nvamentecl ook nauwelijks concurienten. 
Zelfs de strijd tussen Habermas en Luhmann (zie Habermas & Luhmann, 1971) die in dc jaren *70 zulke 
hoge ogen gooide, lijkt beslecht. Niet allccn heeft in de Duitstalige sociaalwetcnschappelijke literatuur 
de mening de overhand gekregen dat Luhmann die strijd gewonnen heeft -weliswaar niet met knock-out, 
maar toch met een ruime puntenvoorsprong (zie bijv. Berger, 1991, p. 18; Reese-Schfifer, 1992, p. 139-152). 
Bovendien lijkt ook Habermas (maar niet volmondig) dat toe te geven. In "Der Philosophise he Diskurs 
der Modcme" (1991) kan men tenminstc lezen dat "Luhmanns Theorie ... heute im Hinblick auf 
Konzcptualisieningskraft, theoretische Phantasicund Verarbeitungskapazitfit unvergleichbarist" (p. 411). 
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Uit de boekenwereld 

(By gewenste bespreking boeken in te zenden aan: Pedagogisch 
Tydschrift, Tiensestraat 102, B-3000 Leuven) 



Blom, H.W., HA. Krop en M.R. Wlelema (Red.): 

Deventer denkers, de geschiedenis van het wijsgerig onderwijs te Deventer. 

Uitgeverij Verloren, Hilversum, 1993, 5-240 biz., ISBN 90-6550-369-2. 

Gedurende de middeleeuwen hadden de meeste steden uit prestigieuze overwegingen 
een Latijnse school Het onderwijsleerinstituut bestond uit twee lagere klassen waar 
les gegeven werd in lezen en schrijven in het toenmalig Nederlands en uit vijf 
vervolgklassen die aandacht besteedden aan de Latijnse taal en letterkunde. Soms waren 
er ook nog twee kopklassen aan de school verbonden waar onder meer onderwijs in 
de wijsbegcerte geboden werd. 

Aan het einde van de 16de eeuw vond er in verband met een groeiend aantal leerlingen 
een exteme differentiate plaats. De Latijnse school werd gesplitst in een lagere school 
met een vier- tot zestal leeijaren en een vijfjarige Latijnse school die voorbereidend 
hoger en middelbaar onderwijs bood. In enkele steden werd een twee- tot vieijarige 
illuster school gesticht, waar een vorm van hoger onderwijs gegeven werd. De voomaamste 
auteur van Deventer denkers , A-A.M. de Haan, geeft in zijn hoofdstuk over de 
"Geschiedenis van het wijsgerig onderwijs te Deventer" terecht aan, dat de illuster school 
van de Usselstad voortbouwde op wat de kopklassen van de Latijnse school een tweetal 
eeuwen eerder aangevangen waren. De illuster school had, evenals de vroegere kopklassen, 
een tweeledige doelstelling. De school bood de mogelijkheid tot algemene vorming 
van een hoog niveau, terwijl zij tevens voorbereidde op academisch onderwijs in de 
godgeleerdheid, medicijnen en rechtsgeleerdheid. 

In het "Woord vooraf" van Deventer denkers wordt een geschiedenis van de illuster 
school van de Usselstad beloofd. Het werk is echter niet meer dan een deelstudic 
geworden over de filosofische vorming aan 66n van de illuster scholen van Nederland. 
Informatie over het onderwijs in de medicijnen, rechten en theologie ontbreekt. Ook 
als bijdragc aan een meer eigentijdse studie over de twaalf illuster scholen die Nederland 
in de 17de, 18de en 19de eeuw gekend heeft, is Deventer denkers beperkt. I nmi ddels 
zijn er historisch-onderwijskundige berichten over de illuster school te Amsterdam 
uit 1932 van H. Brugmans c.s., over een dergelijke instelling te Rotterdam uit 1991 
van N.L. Dodde en over de illuster scholen te Breda, ’s-Hertogenbosch en Maastricht 
uit achtereenvolgens 1962, 1963 en 1972 van F.L.R. Sassen. Het werk van J.C. van Slee 
uit 1916 over het onderwijs in de medicijnen, rechten, theologie en wijsbegcerte aan 
de illuster school te Deventer kan evenwel nog niet vervangen worden. Het algemene 
overzicht van H.H. Kuyper uit 1891 dient evenzeer vooralsnog gehandhaafd te worden. 

De studie over de Deventer denkers vangt aan met een historisch-sociologische impressie 
van de hierbedoelde illuster school. De onderwijsleerinstelling wordt een stadsschool 
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genoemd, terwijl een regionale functie blijkt. Een klein aantal studenten kwam uit 
Deventer, de meesten waren afkomstig uit de naaste omgeving van de Usselstad. Studenten 
uit Deventer en omgeving wilden zich, na de Latijnse school, op de hoogte stellen van 
wetenschappelijke uitkomsten. De noodzaak om maatschappelijk betrokken te zijn 
was voor hen voorlopig niet aanwezig, terwijl een studie aan een veraf gelegen hogeschool 
weinig aantrekkelijk was. 

Het hoofdstuk van De Haan is het belangrijkste deel van het werk Deventer denkers. 
Het geeft een beeld van het onderwijs in de wijsbegeerte aan de illuster school aan 
de Ussel. Aan de hand van boeken en redes van aan de school verbonden hoogleraren 
en met behulp van door studenten opgestelde uiteenzettingen worden de filosofische 
inacht en die aan de illuster school van Deventer gedurende de periode van 1630 tot 
1815 opgeld deden, geschetst De wijsgerige denkbeelden van Aristoteles bleken bepalend, 
al moesten deze op de duur wijken voor de filosofische inachten van Descartes. Er 
was sprake van een breed onderwij sprogramma. Tijdens de hoorcolleges van hoogleraren, 
de uiteenzettingen van studenten en de gespreksbijeenkomsten bij de hoogleraren aan 
huis werd over talrijke onderwerpen gesproken. Aand ac ht werd besteed aan de psychische 
gesteldheid van het individu, de redelijkheid van de ziel, de affectieve betekenis van 
emoties, het deugdzame gedrag van de mens, de levende en levenloze fenomenen van 
de natuur, de medemenselijke betrokkenheid en de relatie met het transcendente. De 
wijsgeren gingen ook de wiskunde - "het vergrootglas van de filosofie" - niet uit de 
weg. Er werden zelfs observaties en experimenten verricht. De bedoeling van al deze 
activiteiten was om het denkproces te vervolmaken; de overwegjngen dienden volgens 
logische regels te verlopen. De argumentatieleer was een belangrijk onderdeel van 
de logjca. 

In afzonderlijke paragrafen wordt uitvoerig aandacht besteed aan de filosofische inzichten 
v an twaalf wijsgeren. In hun denkbeelden wordt de filosofie van dc 17de en 18de eeuw 
zichtbaar. De hoogleraren blijken waardige vertegenwoordigers van het wijsgerige denken 
van hun tijd. Ze waren evenwel overwegend filosofen met regionale betekenis. De illuster 
school van Deventer heeft in de ruim twee eeuwen van haar bestaan nauwelijks nationale 
of intemationale vermaardheid verworven. Opvallend is dat de vijf hoogleraren in de 
wijsbegeerte uit de 19de eeuw het met een voetnoot moeten doen. 

Deventer denkers is, hoewel beperkt, een interessante uitgave, waarbij in de waardering 
betrokken moeten worden de overzichtelijke vermeldingen van bibliografieen van de 
hoogleraren in de wijsbegeerte en van de Deventer disputaties van de studenten over 
de periode van 1630 tot 1815. 

N.L. Dodde 
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Boekaerts, M. en P.RJ. Simons: 

Leren en instructie. Psychologjie van de leerling en het leerproces. 

Dekker & Van de Vegt, Assen, 1993, X1I-301 biz. 

Tomic, W. en P. Span, P. (Red.): 

Onderwijspsychologie . Bemvloeding, verloop en resultaten van leerprocessen. 

Uitgeverij Lemma/Open Universiteit, Utrecht/Heerlen, 1993, 643 biz., f 85,00. 

In 1993 werd de Nederlandstalige onderwijskundige literatuur verrijkt met twee belangrijke 
en complementaire boeken op het domein van de instructiepsychologie: 

Het leerboek van Boekaerts en Simons bouwt voort op het werk van de eerste auteur 
uit 1987 Psychologie van de leerlingen het leerproces . Het heeft echter een geheel nieuwe 
structuur en is aanzienlijk uitgebreid met de recente bevindingen van het onderzoek 
over leren en instructie. Zoals in het boek uit 1987, staat de psychologische benadering 
van onderwijsleerprocessen centraal. 

Het boek is bedoeld als een inleiding in het domein van de onderwijspsychologie. Het 
biedt de lezer een op empirisch onderzoek gebaseerd referentie- en begrippenkader 
aan als raamwerk voor het verder bestuderen van en reflecteren over leerprocessen 
in educatieve situates. Een bijzonder kenmerk van het werk is ongetwijfeld dat uitvoerig 
aandacht besteed wordt aan de affectieve en modvationele aspecten van leerprocessen. 
Immers, in veel onderwijspsychologische literatuur valt. het accent nog steeds vrij eenzijdig 
op cognideve factoren en processen bij het leren. 

Het boek bestaat uit vier delete 1. Leren en leertheorieen; 2. Aandacht voor het leerpro- 
ces; 3. Aandacht gericht op gedragscontrole; 4. Instructie en instructietheorieen. 

In Deel 1 wordt eerst een overzicht gegeven van de belangrijkste, algemene theoretische 
benaderingen van leren (behaviorisme, cognitivisme, handelingspsychologie, metacognitieve 
visie en constructivisme). Daarop volgt een selectieve bespreking van enkele meer 
spedfieke onderwijspsychologische theorieen (Gagn6, Ausubel, Van Parreren, Galperin 
en Spiro). 

Deel 2 omvat drie hoofdstukken waarin achtereenvolgens de belangrijkste categorieen 
van kennis en vaardigheden die in het onderwijs door leerlingen en studenten verworven 
moeten worden aan de orde komen, met name domeinspedfieke kennis en vaardigheden, 
cognitieve strategieen en leerstrategjeen, en metacognitieve kennis en vaardigheden. 
In elk hoofdstuk wordt eerst een omschrijving van het betrcffende type kennis of vaar- 
digheden gegeven. Daarna wordt ingegaan op individuele verschillen en op de 
verwervingsprocessen. 

In Deel 3 komen in vier hoofdstukken de soorten gcdragscontrolemechanismen aan 
bod, die bepalend zijn voor de effectiviteit van leerprocessen en voor de consolidate 
van het verworven leerresultaat: motivationele controle, handelingscontrole (gericht 
op het bewakcn van de leerintentie), emotie controle en sociale controle. Deze syste- 
matische bespreking van kernbegrippen en van het onderzoek met betrekking tot de 
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affectieve en motivationele factoren die het leren in educatieve situaties beinvloeden, 
is mijns inziens een belangrijke verdienste van dit boek. De auteurs leveren hiermee 
een bijdrage aan het verbinden van cognitie en affect in een theorie van onder- 
wijsleerprocessen, zij het dat voortgezet onderzoek op het raakvlak van beide soorten 
processen nodig is om de echte integrade te bewerkstelligen. 

In Deel 4 tenslotte worden in twee hoofdstukken diverse aspecten van instructieprocessen 
behandeld. Eerst wordt ingegaan op de invloed van instructiemethoden en van de leraar 
op de verschiUende soorten van leerprocessen die eerder besproken werden. Centraal 
staat een didactische analyse van de taken van leerkrachten in de planning- en de 
interacdefase van het onderwijzen. In het laatste hoofdstuk worden nieuwe taken en 
rollen van de leraar geschetst in het perspectief van het bevorderen van het zelfstandig 
leren van leerlingen, evenals van het meer systematisch aandacht besteden aan sodaal- 
emodonele processen. Besloten wordt met de presentatie van een onderwijsleertheorie 
waarin predes het stixnuleren van de zelfcontrole over en de verantwoordelijkheid voor 
het eigen leren van leerlingen centraal staat. 

Als hulpmiddelen bij de studie van het boek worden op het einde van elk hoofdstuk 
een aantal opdrachten en literatuursuggesties gegeven. Ook de vele voorbeelden en 
illustraties die de auteurs hebben ingelast, ondersteunen de verwerking van de inhoud. 
Verder is op het einde van het werk een glossarium opgenomen. 

Bij het schrijven van een dergelijk inleidend boek moet men noodzakelijkerwijze selectief 
tewerkgaan, zowel wat de behandelde onderwerpen als de besproken onderzoekingen 
betreft. Ten aanzien van de gedane keuzes kan men hier en daar met de auteurs van 
mening verschillen. Zo wordt het transferprobleem niet op een systematische wijze 
uitgediept, zij het dat er op verschillende plaatsen even op ingegaan wordt. En de thans 
invloedrijke "situated learning and cognition" theorie die - in reactie tegen het eenzijdig 
mentalistisch karakter van de cognitieve psychologje - het belang van contextuele factoren 
bij het verwerven van kennis en vaardigbeden beklemtoont, wordt slechts bondig vermeld 
aan het einde van het hoofdstuk over sociale controle. Het werk vertoont hier en daar 
ook wat schoonheidsfoutjes, bijvoorbeeld in de literatuurlijst; zo wordt deze recensent 
genoemd als auteur van een boek dat eigenlijk door een naamgenoot geschreven is. 
Maar als conclusie kan zonder meer gesteld worden dat hier een zeer gedegen inleiding 
in de instructiepsychologie voorligt. Gezien de snelle ontwikkeling en uitbouw van dit 
vakgebied in de voorbije tien jaar, komt het werk derhalve tegemoet aan een behoefte 
in de Nederlandstalige onderwijskundige literatuur. 



Aan het boek Onderwijspsychologie, BeUnvloeding, verloopenresultaten van leerprocessen 
hebben, in tegenstelling tot het vorige werk, een vijftiental auteurs meegewerkt onder 
de redactie van Tomic en Span. De oorspronkclijke bedoeling was het samensteilen 
van een Open Universiteit cursus op doctoraalniveau over instructiepsychologie, Volgens 
het Voorwoord richt het boek zich tot iedcreen die geinteresseerd is in leren en instructie, 
zowel in als buiten het onderwijs, maar de primaire doelgroep wordt gevormd door 
studenten in de sociale wetenschappen. 
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In dit boek dat evenecns uit vier delen bestaat, is "gepoogd veel cognitief-psychologische 
kennis te presenteren" (p. 19). 

Deel 1 bestaat uit slechts 66n hoofdstuk (Tomic en Span) dat een overzicht geeft van 
de belangrijkste leertheorieen: associationisme, behaviorisme, cognitivisme en 
handelingstheorie. Het wordt afgesloten met een bespreking van modellen van het 
leren op school als referentiekader. 

Deel 2 handelt over onderwij srele vante leerlingkenmerken en beslaat zes hoofdstukken. 
In hoofdstuk 2 (Pennings en Span) over verschillen in intellectueel functioneren, wordt 
ook bijzondere aandacht besteed aan zwak- en hoogbegaafdheid. Hoofdstuk 3 (Dochy) 
boschrijft het recente onderzoek over de invloed van voorkennis op het leerresultaat 
en op het leerproces. Hoofdstuk 4 (van Dam) bespreekt de relatie leren-geheugen: 
hoe wordt informatie in ons geheugen vastgelegd en hoe kunnen we deze informatie 
later weer gebruiken? De affectieve en motivationele factoren komen aan bod in hoofdstuk 
5 (Roede) onder de tiitel "Motivatie en emotie van leerlingen: van drijfveer tot 
afwegingsp r oces" . In de hoofdstukken 6 en 7 (Kingma en ten Vergert) komt de ontwikke- 
lingspsychologische dimensie aan bod. De theorie van Piaget krijgt in hoofdstuk 6 meer 
dan tweemaal de ruimte die in hoofdstuk 7 besteed wordt aan Bruner en Vygotsky 
samen. In dit deel ontbreekt mijns inziens een hoofdstuk over leerstijlen en leers trategieen, 
waaraan in de voorbije jaren heel wat relevante bijdragen geleverd zijn, o.m vanuit 
de fenomenografische benadering. 

In Deel 3 gaat het over Instructie, leertaken en cognitieve vaardigheden op school. 
Na hoofdstuk 8 over onderwijsgedrag en de invloed ervan op leerresultaten (Tomic), 
wordt in vier hoofdstukken een overzicht gegeven van het onderzoek over leren en 
instructie in vakinhoudelijke domeinen: aanvankelijk lezen (hoofdstuk 9: Kappers en 
Reitsma), begrijpend en studerend lezen (hoofdstuk 10: Boonman en Kok), wiskunde- 
onderwijs (hoofdstuk 11: Nelissen) en de exacte vakken, inz. fysica (hoofdstuk 12: 
Ferguson-Hessler en de Jong). Dit deel van het boek is zeer betekenisvol omdat het 
een belangrijke ontwikkeling in het onderwijspsychologisch onderzoek weerspiegelt, 
met name de toenemende gerichtheid op de studie van het leren in onderwij srelevante 
vakgebieden. Deze tendens zal ook duidelijk tot uiting komen in het eerste Handbook 
of educational psychology . dat in 1994 zal verschijnen onder de redactie van David Berliner 
en Robert Calfee. 

Deel 4 omvat vijf hoofdstukken en kreeg de titel mee "Leerresultaten van leerlingen". 
Mijns inziens had men het beter opgesplitst in twee meer homogene delen, met name 
een deel over transfer en een deel over me ten en evalueren in het onderwij s. In de 
hoofdstukken 13 tot 15 (Kingma en ten Vergert) wordt aandacht besteed aan het 
belangrijke transferprobleem, Achtereenvolgens worden behandeld: het ontwerpen 
van transferstudies, de leertheoretische en cognitivistische opvattingen over transfer 
en het optimaliseren van transfer door oefening en instructie. In deze uitvoerige behande- 
ling van de transferproblematiek (ongeveer 120 paginal) wordt mijns inziens teveel 
aandacht besteed aan onderzoek dat wcliswaar op zich waardevol en interessant is 
vanuit een meer experimenteel-psychologisch standpunt (zie bijv. hoofdstuk 13), maar 
dat veel minder relevant is vanuit onderwijspsychologisch peispectief, Anderzijds komen 
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meer recente theoretische concepten (bijv. het onderscheid tussen "high road" en "low 
road” transfer van Perkins en Salomon) en empirische bijdragen (bijv. de studies van 
Bassok en Holyoak) over transfer daa weer niet aan bod. Een storend detail is dat 
de naam van Mary Gick systematisch verkeerd gespeld wordt als Click, ook in de 
literatuurlijst. De laatste twee hoofdstukken (ten Vergert en Kingma) zijn meer van 
psychodiagnostische dan van instructiepsychologische aard. Ze geven een klassieke 
introductie in het meten van gedragingen en prestaties, de eigenschappen van een goede 
test en de constructie van tests en testitems. 

Dit boek onder redactie van Tomic en Span is vooral in twee opzichten complementair 
ten opzichte van het inleidend werk van Boekaerts en Simons. Allereerst gaat het in 
op thema’s die niet of minder aan bod komen bij Boekaerts en Simons, zoals verschillen 
in begaafdheid en het transferprobleem. De belangrijkste aanvulling is evenwel dat 
in meerderehoofdstukken het leren en onderwijzen binnen bepaalde inhoudsdomeinen 
behandeld worden. 

E. De Corte 




De Boer, B., F. Reubel, R. Reinhards en J. van der Sanden (Red.): 

Zetfstandig leren in beroepsopleidingen . Meer kansen op de Europese arbeidsmarkt . 
Wolters-Noordhoff, Groningen, 1993. 

Dit boek is onderscheiden met de "Prijs 1992 van de Europese Associatie voor Sociale 
en Culturele Vooruitgang", voor een initiatief voor jongeren dat een bijdrage levert 
aan de opbouw van Europa. In het voorwoord van dit boek wordt door Sellin gecon- 
stateerd dat men in Europa niet genoeg heeft ge'mvesteerd in de "Human Resources", 
dat wil zeggen, in de vorming en opleiding van jonge mensen en van de beroepsopleiding 
in het algemeen. De rekening hiervan wordt thans gepresenteerd in de vorm van hoge 
werkeloosheid en hoge kosten van het systeem van de sociale zekerheid. In dit boek 
wordt een aantal innovatieve projecten gepresenteerd die op Duitse (Berlijnse) en 
Nederlandse (Tilburgse) ervaringen berusten. Daarbij is uitgegaan van gemeenschappelijke 
uitgangspunten omtrent het vergroten van leervermogen. Men richt zich in het bijzonder 
op groepen die op grond van hun vooropleiding en sodaal milieu weinig kansen hebben 
op de arbeidsmarkt. 

Centraal in dit boek staat het binationale UVE-project (Leren met Informatieverwerkende 
systemen in Europa). Informatietechnologie speelt een belangrijke rol in dit project. 
Uitgangspunt is dat verhoging van de cffectiviteit van beroepsopleidingen vooral 
gerealiseerd moet worden door middel van vergroting van het zelfstandig leervermogen 
van cursisten. Wanneer cursisten geleerd hebben zelfstandig, actief en effectief te leren 
dan steken zij niet alleen meer op van de opleiding, rnaar zijn zij naderhand ook beter 
in staat tot verdcr leren. Een van de methodcn is de "Leittextmethode". Deze didactische 
methode wordt besproken aan de hand van verschilleude vakgebieden en onderwerpen. 

Allereerst wordt verslag gedaan van een klein onderzoek (63 vragenlijsten) naar de 
mate van automatisering in bcdrijven. De conclusie die de onderzoekers (Poolman 
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& van der Sanden) trekken is dat er snelle technologische ontwikkelingen zijn en dat 
medewerkers breder opgeleid moeten worden met het oog op een betere aanpassing. 
Zij stellen ’zelfstandig leren’ als oplossing voor en doen voorstellen voor een methodiek 
waarbij het leren van vakspecifieke kennis en vaardigheden wordt gemtegreerd met 
het leren van vakoverstijgende denk- en leerstrategieen. Dit zou speciaal geschikt zijn 
voor kwetsbare groepen. 

Het volgende hoofdstuk van Van der Sanden gaat over zelfstandig leren en de 
Leittextmethode. Een opleiding die volgens de Leittextmethode is opgezet, bestaat 
uit een aantal (schriftelijke) opdrachten. Bij elke opdracht moeten zes fasen worden 
doorlopen: informeren, plannen, beslissen, uitvoeren, controleren, e valuer en.Tezamen 
vormen deze zes stappen de Leittextcyclus. De auteur bespreekt deze methode in relatie 
tot het begrip zelfstandig leren. De theoretische fundering van dit boek wordt voortgezet 
aan het eind van het boek met (opnieuw) een bijdrage van Van der Sanden. In dit 
zevende en laatste hoofdstuk wordt geprobeerd een samenhangend theoretisch kader 
te schetsen in een "Theory for Improving Learning Ability in Vocational Training" 
(TILAVT). Centraal staat hierin de bevordering van het leervermogen. Leren wordt 
gezien als een zelfstandig, constructief en actief proces, waarbij de cursist nieuwe 
leerinhouden koppelt aan (informele) voorkennis en eerder verworven vaardigheden. 

Tussen de eerste twee hoofdstukken en het laatste hoofdstuk zijn drie meer praktisch 
georienteerde Hoofdstukken geplaatst over (i) de ontwikkeling van cursusmateriaal 
(ii) intercultureel leren en (iii) informatietechnologie. Elk van deze hoofdstukken bestaat 
uit bijdragen van verschillende Duitse en Nederlandse auteurs over verschillende 
onderwerpen of voorbeelden. 

Het hoofdstuk over de ontwikkeling van cursusmateriaal opent met een bijdrage van 
Kluvers over de Leittextmethode. Zij somt een aantal zwakke punten op, vereenvoudigt 
het model en beschrijft de Leittextmethode in termen van het maken van een werkstuk. 
Dan volgen bijdragen van andere auteurs waarin de methode wordt uitgewerkt en 
toegelicht aan de hand van curriculummateriaal voor vakken/onderwerpen als hout, 
metaal, confectie, administratie en het leren werken met WordPerfect, mkooopadmimstra- 
tie, personeelszaken, leren omgaan met computertechnologie bij verwerkingsmachines 
(Computerised Numerical Control). 

Het hoofdstuk over intercultureel leren be vat een beschrijving van de opzet en uitvoering 
van een uitwisselingsprogramma voor jongeren uit Tilburg en Berlijn. Het doel hiervan 
was tweeledig: deelname aan buitenlandse programma’s en het kennis maken met een 
andere cultuur. De Europese gedachte speelde hierbij een centrale rol. 

Het hoofdstuk over informatietechnologie bestaat uit twee bijdragen: het vervaar digen 
van een databank en de rol van computers in beroepsopleidingen voor lager opgeleide 
werklozen. 

Het boek is geschreven door een groot aantal Nederlandse en Duitse auteurs. De 
bijdragen vormen een bonte verzameling artikelen met een pragmatisch karakter. Het 
boek geeft concrete voorbeelden voor leerplanontwikkelaars en opleiders. Het 
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uitgangspunt is sympathiek: de ontwikkeling van programma's voor kansarme jongeren 
met het oog op de veranderende marktsituatie in Europa. De theorie lijkt er wat met 
de haren bijgesleept tc zijn en empirische gegevens zijn in dit boek nauwelijks te vinden. 
De vraag naar het effect van het project wordt met gesteld laat staan beantwoord. 
Nog ernstiger is dat er nauwelijks een theoretische analyse plaatsvindt naar de 
toepasbaarheid van ideeen over "zelfstandig leren" en de "ontwikkeling van het 
leervermogen" bij deze doelgroep. Is de Leittextmethode een didactische aanpak die 
aansluit bij de spedfieke kenmerken van deze jongeren of ligt er implidet een effidentie- 
motief aan ten grondslag? Individueel-schriftelijke instructie lijkt niet de meest aangewezen 
weg voor jongeren met motivatieproblemen en taalachterstanden. Is het wel reeel te 
verwachten dat deze jongeren de vaak lange "Leittexten" (met bijbehorende schema's, 
tekeningen en symbolen) zelfstandig kunnen lezen en begiijpen? In de bijdrage van 
Kluvers wordt dit kort aangestipt (biz. 22). Het blijkt dat cursisten moeite hebben de 
eerste fasen van de cyclus zelfstandig te doorlopen. Men doet een beroep op een 
zelfstandigheid waarover cursisten vaak niet beschikken. Deze cursisten lijken naar 
mijn mening meer behoefte te hebben aan persoonlijke begeleiding dan aan een "papieren 
of technologjsche schoolmeester" in de vorm van een Leittext of een computerprogramma. 
Het zelfstandig hanteren van het vrij complexe Leittextmodel door cursisten blijkt in 
de praktijk problemen op te leveren. De vereenvoudiging van het model die Kluvers 
voorstelt lijkt minder soelaas te kunnen bieden dan haar andere suggestie om in het 
begin meer persoonlijke begeleiding te geven en geleidelijk de hulp te verminderen. 
Dat laatste sluit ook aan bij het model "cognitive apprenticeship", waar Van de Sande 
in zijn slothoofdstuk naar verwijst. 

In recente theorievorming en empirisch onderzoek komt naar voren dat docenten in 
staat zijn leerlingen te identificeren die extra hulp nodig hebben en dat zij effectieve 
begeleiding kunnen geven. Het versterken van de begeleidende rol van de docent lijkt 
voor deze doelgroep eerder in aanmerking te komen dan het accent te leggen op 
zelfstandig, individueel leren. 

Een historische, maatschappelijke, theoretische analyse van de positie van deze jongeren 
op ce arbeidsmarkt ontbreekt in deze bundel. In pkats van een didactiek die mede 
op een dergelijke analyse is gebaseerd, komen de auteurs met het academische concept 
"zelfstandig leren". Dit concept lijkt beter te passen bij studenten in het hoger (afstands-) 
onderwijs dan bij deze categorie kwetsbare, werkeloze, laagopgeleide, slecht bemiddelbare 
jongeren. Mi zijn deze jongeren meer gebaat met recentere inzichten in de antropologie 
en de 'cognitive sciences' waarin de nadruk valt op 'socially shared cognition' en 'situated 
learning'. Leren wordt binnen deze kaders opgevat als het proces van 'becoming a 
member of a community of practice'. 

Het boek biedt interessante ideeen en voorbeelden voor leerplanontwikkelaars en 
lerarenopleiders voor het (technisch) beroepsonderwijs. Als Europees samenwerldngspro- 
ject-in-de Steigers is het een sympathieke poging die zich nog moet bewijzen. In 
theoretisch en empirisch opzicht is er nog veel werk te doen. 

J. Terwel 
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Juffer, F.: 

Verbonden dooradoptie. Een experimented onderzoek naar hechting en competentie in 
gezinnen met een adopnebaby . 

Academische uitgeverij Amersfoort, Amersfoort, 1993, 254 biz,, ISBN 90-5256-102-8, 
f 44,00. 

Deze dissertatie beschnjft een experimenteel opgezette interventiestudie bij 90 gezinnen 
met een adoptiebaby uit Zuid-Korea of Sri-Lanka, Het betreft onderzoek van het Utrecht- 
se Adoptiecentrum binnen het interuniversitaire ELO-project. Juffer gaat na of een 
professionele interventie invloed heeft op de sensitieve responsiviteit (sensitiviteit en 
cooperatie) van de moeder, de kwaliteit van de hechting en de competentie (exploratie 
en contingentie-analyse) van de baby. Ze hanteert een zuiver experimenteel ontwerp 
door de gezinnen at random over twee experimented groepen (Boekjesgroep en Video- 
groep) en een controlegroep te verdelen. In beide experimented groepen ontvangen 
de ouders een voorlichtingsboekje wanneer het kind zes maanden is, dat drie maanden 
later thuis wordt nabesproken. Bovendien maakt men bij gezinnen in de Videogroep 
bij deze twee huisbezoeken video-opnames van de moeder-kind interactie en geeft 
men vervolgens adviezen aan de moeder met behulp van deze video-beelden van het 
eigen interactie-gedrag. Juffer meet haar afhankelijke variabelen tijdens een voormeting 
op de kinderleeftijd van 6 maanden en nametingen op 12 en 18 maanden door op names 
te maken van verschillende taken voor moeder en kind. Sensitieve responsiviteit van 
de moeder wordt gescoord op basis van vrij-spelsituaties thuis en taaksituaties op het 
instituut, hechtingsgedrag van het kind meet Juffer via de Vreemde Situatie-test van 
Ainsworth en de competentie van het kind tijdens taaksituaties thuis. Het blijkt dat 
de interventie, vooral bij de Videogroep, significant de sensitieve responsiviteit van 
de moeders positief beinvloedt. De moeders in de controlegroep worden minder 
cooper atiefals hun kind ouder wordt ( ze verstoren vaker de activiteiten van het kind), 
tenvijl de moeders in de experimentele groepen meer codperatief worden. De interventie 
werkt ook significant door op de gemeten competentie van het kind Vooral de kinderen 
in de Videogroep leren sneller contingenties en hun hechtingskwaliteit wordt significant 
positief beinvloed. Op basis van dit degelijke onderzoek kan men concluderen, dat 
de Video-interventie een significant positief effect heeft op het interactiegedrag van 
de moeder en de cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling (hechting) van het 
kind. Probleem hierbij blijft, dat Videogroep feitelijk twee soorten interventies heeft 
gekregen: de video, maar ook het boekje. Men kan dus niet nagaan, wat de Video- 
interventie op zichzelf aan effect geeft en Juffer controleert niet voor de extra tijd en 
aandacht die de Videogroep gekregen heeft, wat mogelijk het extra effect kan verklaren. 
Juffer doet naast het experiment een tweede, correlationeel onderzoek. Het zou logisch 
zijn geweest, deze studie vooraf aan het experiment te doen, namelijk eerst inventariseren 
of er sprake is van een problematische hechting alvorens de hechting eventueel te gaan 
be'mvloeden. Juffer doet echter op basis van gegevens van dezelfde groep van 90 kinderen 
en hun adoptieouders uitspraken over samenhangen van verschillende variabelen. Hierbij 
is het voor de lezer verwarrend, op welke punten haar uitspraken gebaseerd zijn op 
kenmerken van de hele proefgroep en waar zij uitsluitend gegevens gebruikt van kinderen 
uit de controlegroep. 

De kwaliteit van dc hechting bij kinderen uit de controlegroep laat zien, dat 70% veilig 
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gehecht is. Dat is hoopgevend: kennelijk kidt adoptie op zich niet tot een onveilige 
gehechtheid. Waarom dan toch een interventie ? Na de Video-interventie is 90% veilig 
gehecht. Juffer geeft aan, dat de interventie een beschermende factor kan zijn. Op 
twaalf maanden bestaat er bijvoorbeeld bij de controlegroep een negatieve samenhang 
tussen aankomstleefdjd en exploratiekwaliteit, die bij de experimentele groepen verdwenen 
is. 



De waarde van deze dissertatie is gelegen in het op een gedegen wijze experimenteel 
aantonen van een interventie-effect op het gedrag van de moeder en de ontwikkeling 
van het kind bij minimale professionele inspanning: het geven van een boekje en een 
vorm van Video-Home-training. Bovendien levert het proefschrift een schat aan gegevens 
over adoptie en gebruikt Juffer gangbare ontwikkelingspsychologische theorieen. 

W.M. van Londen-Barentsen 



Masschelein, J. (Red.): 

Opvoeding in de stad Maatschappelijke uitdagjingen aan de pedagogies 
Acco, Leuven/Amersfoort, 1990, 107 biz., ISBN 90-334-2376-6, BF 360. 

Dit boekwerkje omvat zes lezingen, die werden gehouden tijdens een door het Centrum 
voor Fundamentele Pedagogiek van de K.U. Leuven georganiseerd symposium. In deze 
voordrachten worden paarsgewijs (eerst telkens door een filosoof, daarna door een 
fundamenteel pedagoog) achtereenvolgens drie thema’s aan de orde gesteld: , vreemdeling , > 
’stedeling’ en ’wereldburger\ Zij worden aangevuld met een beschouwing achteraf van 
een kritische toehoorster. 

In de eerste lezing behandelt Ludo Abicht het ’vreemdeling zijn’ aan de hand van de 
geschiedenis van het jodendom: hoe verhoudt de jood zich tegenover niet-joden en 
hoe ervaart de jood het als anders dan niet-joden te worden beschouwd? Hij wijst 
op de zwakke punten van zowel isolatie als assimilatie en houdt een pleidooi voor 
integrate, hoewel hij inziet dat deze in de praktijk van weerskanten op grote 
moeilijkheden stuit. 

Onder de titel T>e vrees voor het andere en de angst voor het eigene* analyseert Paul 
Smeyers vcrvolgens de begrippen ’multi-culturele educatie\ kultuveel pluralisme’ en 
’tolerantie*. Hij gaat uitvoerig in. op de problemen die een mul'u-culturele educatie 
met zich meebrengt: zij kan "een als het ware gecultiveerd Babels r.anbod van waarden" 
inhouden (p. 42), dat tot angst voor zowel het vreemde als het eigene kan leiden, en 
is dan ook geen pasklaar antwoord op de problemen van een multi-culturele samenleving, 
"Geconfronteerd met het belang dat mensen hechten aan de groep waar zij toe behoren 
en het culturele erfgoed ervan, zal de mens van goede wil reageren met tolerantie. 
Maar de eis is nu unmens. We kunnen daarom wellicht slechts hopen, misschien dan 
wcl geen engelen, maar op zijn minst toch heiligen te zijn." (p. 43) 

De derde voordracht, *De kring en het netwerk* van Bart Verschaffel, gaat over het 
slatuut van de ’publieke ruimte\ De auteur beschrijft de ontwikkeling die onze 
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maatschappij heeft doorlopen van een door een ’wereldbeeld* gestructureerde *wereld\ 
waarin het ’wonen’ geintegreerd is met de ’publieke niimte’, via de mythe van de 
’grootstad’, "waar het individu en zijn leven niet opgenomen is in een gemeenschap 
en een geschiedenis, maar opgaat in een massa en in het moment" (p. 57), naar de 
’post-modeme’ netwerkruimtes. Onder een netwerk verstaat hij "een systeem van 
verbindingen die als adres of terminal en/of als poort of zender fungeren (p. 50; bijv. 
computemetwerk, supermarktketens, kabelnet, etc.), die naast het ’wonen’ liggen (p. 
51) en tegelijkertijd de mens verbinden 6n isoleren (p. 54). 

Identiteit, zo betoogt Jan Masschelein vervolgens in ’Afwezigheid van identiteit?’, is 
niet iets ’innerlijks’: "Het iemand-zijn manifesteert zich tastbaar en zichtbaar slechts 
in de actualiteit van het spreken en handelen, en onttrekt zich als dusdanig aan elke 
poging tot begrip" (p. 62). "Alleen datgene en degene die ’verschijnt’ in een publieke 
ruimte (...) is werkelijk" (p. 60). Anders gezegd, identiteit veronderstelt ’nabijheid’. 
Welnu, de toenemende verstedelijking brengt een teloorgaan van de publieke ruimte, 
van de ’nabijheid’, en een toenemend isolement met zich mee. Er zijn nog wel publieke 
ruimten, maar deze zijn "meestal verworden tot marktplaatsen" (p. 71). Dit betekent 
dat het steeds moeilijker wordt een eigen identiteit te vormen: een verlies van identiteit 
dat niet zozeer een kwestie is van zelfvervreemding als wel van wereldvervreemding 
(p.74). 

In de vijfde lezing, ’Dimensies en problemen van het burgerschap’ gaat Bertrand De 
Clercq nader in op het begrip ’burger’. De oorspronkelijke, echte betekenis van het 
(staats)burger zijn, namelijk "actieve participatie in het leven van de gemeenschap" 
(p. 79), is in onze hvidige samenleving grotendeels verloren gegaan. De burger is 
gereduceerd tot een (passieve) ’client’ van de verzorgingsstaat en is "voor steeds meer 
aspecten van zijn dagelijkse leven afhankelijk van politieke beslissingen en administratieve 
regelingen" (p. 82). Nu wij onder invloed van de massamedia steeds meer praten over 
een wereldburgerschap en daar zelfs een normatieve betekenis aan geven doordat het 
ons als een ideaal wordt voorgeschoteld, dienen we te beseffen dat de enige springplank 
naar een echt wereldburgerschap bestaat in het (actief) burger worden "op het lokale 
vlak van de onmiddellijke en vertrouwde leefwereld" (p. 86). 




O 



Aanvankelijk lijkt Mariette Hellemans in de zesde voordracht, getiteld ’Collectieve 
verantwoordelijkheid’, afwijzend te staan tegenover de invloed van de massamedia en 
met name de televisie. Voor de lezer geheel onverwacht meent zij echter, daarbij gebruik 
makend van de terminologie van Levinas, op een zeer wezenhjkpos/fte/punt te moeten 
wijzen: "De beeldmedia hebben het ons onmogelijk gemaakt de blik van de ander te 
ontvluchten. Zij geven een gelaat aan de ander &e niet longer mijn naaste is maar 
de vreemdeling. Zij hebben op schokkende wijze het onvoorwaardehjk karakter van 
onze verantwoordelijkheid bloot gelegd. Door de alomtegenwoordigheid van het beeld 
heeft ’wir haben es nicht gewusst’ definitief zijn gcldigheid verloren..." (p. 95), waarbij 
moet worden aangetekend dat deze "verruiming van de wereld door dc media niet 
zozeer de omvang Han wel de aard van onze verantwoordelijkheid heeft gewijzigd 
(p. 87). 

Anne Snick tenslotte geeft in ’Menswording in een verstedelijkte samenleving’ niet 
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allcen een heldere samenvatting van de problematiek die tijdeos het symposium ter 
sprake kwam, zij gaat ook dieper in op het begrip ’menselijke identiteit’, dat volgens 
haar "in eerste instantie niet epn descriptieve maar een ethische categorie" is (p. 103). 
"De identiteitsvraag luidt (...) niet: ’wie ben ik’, maar: ’ben ik goed\" (p. 102). Vanuit 
dit standpoint trekt zij de volgende pedagogische consequentie: "Opvoeding moet (...) 
wezenlijk gedacht worden naar het model van een gesprek waarin het gezamenlijk 
ontwerp van mens-zijn op het spel staat." (p. 103) 

De thema’s die in dit boekwerkje aan de orde worden gesteld zijn belangwekkend en 
actueel: zij prikkelen tot discussie en een meer genuanceerde uitwerking. Toch zijn 
er talrijke kritische kanttekeningen bij te plaatsen. Gefundeerde inhoudelijke kritiek 
- ik heb bijvoorbeeld mijn twijfels over het gebruik van de term ’identiteit’ en over 
het onbevangen cultuurpessimisme dat uit sommige bijdragen spreekt - is in het bestek 
van een boekbespreking onmogelijk, daarom beperk ik mij tot twee punten van meer 
fonnele aard. Ten eerste dekt de titel de lading niet, want opvoedingkomt in het boekje 
slechts sporadisch ter sprake. Ten tweede - en dit is een veel belangrijker punt van 
kritiek - mis ik in alle bijdragen, met uitzondering van die van Smeyers, pijnlijk iedere 
vonn van argumentatie. Ook al kan ik mij voorstellen dat de voordrachten primair 
bedoeld waren om discussies uit te lokken, dan nog had men bij de publikatie ervan 
voor enige argumentatieve onderbouwing van de verschillende standpunten moeten 
zorg dragen. 

A. Monshouwer 



Matthijssen, MAJ.M.: 

Lessen in orde voor migranten. Leerlingperspectieven van allochtonen in het voortgezet 
ondenvijs. 

Academische uitgeverij, Amersfoort, 1993. 

In 1991 publiceerde Matthijssen Lessen in orde, waarin hij vier leerlingperspectieven 
beschreef (zie onze bespreking in Pedagogisch Tijdschrift, 16, 373-374). Voorliggende 
publikatie behandelt de gegevens betreffencte een extra steekproef allochtone leerlingen 
( van het MAVO, LTO, LHNO en 66n middenschool) die in 1988 werden onderzocht. 
HetgaathoofdzakelijkomTurkseenMarokkaansejongeren(n = 33).Metdezeafeon- 
derlijke publikatie heeft de auteur dieper willen ingaan op het geeigend karakter van 
het migrantenperspectief. 

Zoals in zijn eerste publikatie gaat hij uit van de fundamentele steUing dat het 
noodzakelijk is de gebruikers van het onderwijs aan het woord te laten en bijzondere 
aandacht te besteden aan de wijze waarop zij het onderwijsaanbod beleven en 
interpreteren. Het woord "orde" in de titel heeft hier niet dezelfde betekenis als in 
het hoofdonderzoek. Orde verwijst hier naar de inschakeling in de orde van de 
Nederlandse samenleving, die volgens de auteur - en de gepresenteerde resultaten - 
niet probleemloos verloopt. 

Het zgn. migranten perspectief wordt in hoofdstuk 1 verduidelijkt waar Matthijssen 
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vijf verklarmgen presenteert waarom allochtone leerlingen het in het Voortgezet Onderwijs 
moeilijk hebben en waarom ze (reiacief) minder goed presteren. In hoofdstuk 3 waar 
de resultaten worden besproken, komt hij systematisch terug op deze verklarmgen - alsook 
bij de eindinterpretatie ( biz. 53). Daannee is meteen aangegeven dat de onderzoeker 
op een consistente wijze rapporteert. 

Matthijssen stelt zich twee vragen. Ten eerste: in hoeverre zijn allochtone leerlingen 
"gewone" leerlingen, dat wil zeggen net als Nederlandse jongeren wat betreft het 
leerlingperspectief? Ooncreet betekent dit: in welke mate kunnen we uit de interviews 
concrete kenmerken aiieiden waardoor de 30 allochtone leerlingen (3 leerlingen worden 
buiten beschouwing gelaten) in 66n van de vroeger vier onderscheiden leerlingperspectie- 
ven kunnen geplaatst worden? Het antwoord is: dit is mogelijk. 17 van de 30 leerlingen 
kunnen onder de zgn. "volgzamen 1 ' worden geplaatst. 

De tweede onderzoeksvraagstaat evenwel centraler in het boek en is ook interessanter. 
Voor zover er verschillen bestaan: wat zijn him bijzondere kenmerken en wat hebben 
deze met hun etnische achtergrond te maken? Dus niet alleen de kenmerken beschrijven, 
maar ook verklaren vanuit de etnische eigenheid. Ook hier is het antwoord positief. 
In hoofdstuk 3 worden heel interessante gegevens aangeboden en Idterpretaties aangereikt 
die doen nadenken. Het is moeilijk alle gegevens hier samen te vatten; we raden iedereen 
aan dit goed geschreven boek zelf te lezen. Het meest zijn wij getroffen geweest door 
de stelling (6n de vaststelling) dat de kans groot is dat allochtonen geisoleerd geraken: 
zowel in de school, maar ook in het gezin (doordat de meeste ouders eigenlijk niet 
goed beseffen wat het betekent school te lopen en te moeten studeren). Matthijssen 
wijst erop dat isolement gemakkelijk aanleiding kan geven tot kleine criminaliteit. 

Het boek be /at interessante bevindingen, verantwoorde verklarmgen, maar ook uitdagende 
stellingen. Alhoewel de auteur zelf aangeeft dat het gering aantal gelnterviewden niet 
toelaat tot generaliseerbare conclusies te komen (blz.18), formuleert hij soms toch 
vergaande veralgemeningen. Dit is o.i. echter geen probleem, omdat hij zelf duidelijk 
maakt dat we het beschrevcn onderzoek als een exploratie moeten beschouwen, waarop 
vervolgonderzoek moet aansluiten. 

f?6n van die uitdagende stellingen en conclusies (biz. 53) betreft de mening dat de 
school het enige instituut is in de Nederlandse samenleving dat de integrate van 
allochtonen kan bewerkstelligen. Immers de school kan positieve sociale bindingen 
geven, maar ook een diploma - dat door sommige onderzochte leerlingen krampachtig 
wordt nagestreefd - waardoor men zich maatschappelijk kan realiseren. De vraag is 
evenwel of deze leerlingen, bijv. later op de arbeidsmarkt, toch niet op 66n of andere 
wijze zullen gediscrimineerd worden. 

Ten slotte willen we nog wijzen op de uitdrukkelijke manier waarop Matthijssen in 
de clinch gaat met een aantal recente ontwi^kelingen en onderzoeksresultaten waarbij 
het migrantenprobleem herleid wordt tot een probleem van sociale ongelijkheden. 
Allochtonen, zoals andere Nederlandse kansarmen, worden beperkt in hun ontwikkeling 
omwille van hun zwakke sociaal-economische positie. Hij stelt zich de vraag waarom 
men kritiekloos gebruik blijft maken van de SES als vcrklarende factor en waarom 
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er nooit getwijfeld wordt aan de biuikbaarheid van de daarvoor gehanteerde maten. 
In termen van Matthijssen; dit soort onderzoekingen negeert het leerlingperspectief 
(de groepsgebonden manier van waarnemen, denken en handelen waarmee de immigrant 
de Nederlandse werkelijkheid tegemoet treedt)) en kunnen dus eigenlijk geen valabele 
beschrijvingen en verklaringen bieden. De eenzijdige onderzoeksbenadering waartegen 
Matthijssen reageert, heeft volgens hem wel impact op beleidsbeslissingen, die eveneens 
eenzijdig zullen zijn omdat ze de kern van de zaak verwaarlozen. 



R. Vandenberghe 
Schoorl, P*M.: 

Opvoeding en opvoedingsproblemen in het gezinsleven . 

Swets & Zeitlinger, Amsterdam/Lisse, 1993, 184 biz., ISBN 90-265-1265-1. 

y 

In 1981 verscheen van dezelfde auteur Het gezin in opvoedkundig perspectief, waarin 
een poging werd gedaan om H een aantal samenhangende begrippen voor te stellen, 
waarin het gezin als opvoedingssituatie beschrcven kan worden" (p. X). Over dit nieuwe 
werk zegt Schoorl in de inleiding dat het "een theoretisch kader biedt om de invloed 
van het gezin op de ontwikkeling van kinderen tot mondige mensen te onderzoeken" 
(p. 9). Gelukkig beperkt de auteur zich niet tot het alleen maar oppoetsen van zijn 
eerder ontwikkelde ideeen, maar verwerkt hij in dit nieuwe boek de laatste ontwikkelingen 
van het gezinsonderzoek en van de pedagogische hulpverlening. 

Schoorl begint met het omschrijven van opvoeding als "het deelgenoot worden in een 
manier van leven" (p.15). Vanuit praktisch pedagogische vragen gaat hij na via welke 
benaderingen binnen de pedagogiek antwoorden zijn gegeven. Aansluitend toont de 
auteur aan hoe met veranderingen in de samenleving ook de vraagstellingen. rond 
gezmsopvocding wijzigen. Praktisch pedagogische en generaliserende vraagstellingen 
komen aan bod en de behoefte aan een pedagogische theorie wordt beargumenteerd. 
Het tweede hoofdstuk gaat over de vraag in hoeverre theorieen uit andere sodale weten- 
schappen bouwstenen kunnen aandragen voor het beschrijven van het gezin in een 
pcdagogjsch perspectief. De structureel/funcdonele benadering, het gezinsontwikkelingska- 
der, het symbolisch interactionisme en de benadering vanuit de communicatietheorie 
worden in dit perspectief bevraagd Stabiliteit en verandering in het gezinssysteem komen 
als belangrijke aspecten naar voren. De structuur van het gezin zou het best tot uiting 
komen in het organiserend patroon van het gezinsleven, waarbij termen als regel en 
sociale orde als conceptualiseringen van dit patroon worden gebruikt. 

Op basis van voorgaande analyse komt Schoorl in het derde hoofdstuk, waar de 
functionele opvoeding door alledaagse omgang centraal staat, tot de constructie van 
een pedagogische theorie over de sociale orde in het gezinsleven, waarbij vooral aandacht 
wordt besteed aan de organisatie van het gezinsleven op basis van regels. Dit kader 
dat bruikba-u* is voor het beschrijven van de sociale orde in het gezin, vormt echter 
nog geen leidraad voor een pedagogische analyse. Als leidraad voor een pedagogische 
analyse worden in een beknopt overzicht relevante pedagogische dimensies (cohesie, 
aanpassingsvermogen, persoonsgerichte waardering, competentie en prestatiegerichtheid) 
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voorgesteld. Argumenten waarom juist deze concepten uit het overzicht van de 
beschikbare literatuur worden gekozen, volgen echter niet. Zonder besluit of verdere 
beschouwingen o mtr ent deze pedagogische theorie wordt overgegaan naar de intendonele 
opvoeding in de interactie tusscn ouder en kind, waarbij ouders op een explidete manier 
invloed uitoefenen op het gedrag van het kind. AJs uitgangspunt wordt het njpings- 
en ontwikkelingsproces van het kind gekozen, waarbij de vraag aansluit welke invloed 
het optreden van de ouders hierop vutoefent. Uit de ontwikkelingspsychologie wordt 
de transactionele theorie gebruikt jm de wisselwerking tussen kind en omgeving bij 
het vervullen van ontwikkelingstaken in een theoretisch kader te plaatsen. De invloed 
van opvoedingsstijl, emotionele ondersteuning, regulering en instructie krijgen opnieuw 
de aandacht. Aan het einde van het hoofdstuk worden determinanten van de ouderlijke 
opvoeding aan de hand van het procesmodel van Belsky kort samengevat en kritisch 
bevraagd. 

De rol van de theorie in de klinische diagnostiek is onderwerp van hoofdstuk vijf. 
Inzichten uit de theorie, die hier een "zceklichtfunctie" kan vervullen, worden uitgewerkt 
in diagnostische method en waaimee een beeld kan gevormd worden van de umeke 
situatie in een bepaald gezin. Uitgangspunt vonnt opnieuw de laakvervulling van het 
gezin, op grond waarvan de dysfunctionerende organisatie het best kan worden 
beschreven. Hen aantal schema’s die als leidraad kunnen dienen, worden concreet 
voorgesteld. Slechts 66n paragraaf wordt gewijd aan het gebruik van tests en vragenlijsten, 
met de conclusie dat voor de diagnostiek van opvoedingsproblemen in gezinnen zeer 
weinig gestandaardiseerde instrumenten ter beschikking zijn. Verder aansluitend bij 
' praktijk worden in hoofdstuk zes verschillende hulpverlenersrollen beschreven en 
aandacht gegeven aan mogelijke ingangen voor hulpverlening bij opvoedingsproblemen. 
Tot slot keert Schoorl terug naar het generaliserend onderzoek ten dienste van beleid 
en theorieontwikkeling. Het conceptuele niveau van het empirisch gezmsonderzoek 
krijgt eerst de aandacht: welke eigenschappen kunnen aan het gezin als figuratie worden 
toegeschreven en welke theoretische begrippen zijn daarvoor zinvolle operationaliseringen. 
Interview, observatie en het gebruik van vragenlijsten worden als methoden beschreven 
en tot slot worden kort de methodologjsche problemen van het empirisch gezinsonderzoek 
behcht. 

Na de systematische opbouw van de verschillende hoofdstukken ontbreekt naar mijn 
mening een afsluitende beschouwing waarin de diverse elementen van de opgebouwde , 
redenering worden samengevat en waarin prioriteiten voor een verdere ontwikkeling 
van het pedagogisch gezinsonderzoek worden gefonnuleerd. Tot slot wil ik erop wijzen 
dat de vreemde lay-out van het bock ecrder verwarring sticht dan dat het de ontvrikkeling 
van het theoretisch kader inzih olijker maakt. 

K. Van Dun 
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Wielemans, W.: 

Voorbij het individu. Mensbeelden in wetenschappen. 

Gar ant, Leuven/Apeldoorn, 1993, 230 biz., ISBN 90-5350-216-5. 

Een belangrijke taak voor pedagogiek en onderwijskunde is het begrijpen en optimaliseren 
van de mens en/in zijn cultuur. Deze taak, fundamenteel beschouwd, vangt aan met 
een kritische reflecde op het mensbeeld, dat aan het pedagogjsch hanHe.le.n ten grondslag 
ligt c.q. dient te liggen. Daartoe bestaat te meer aanleiding in onze tijd, die in menig 
opzicht een sterke tendens tot individualisering laat zien; een ontwikkeling die er naar 
tendeert het individu als autonoom subject los te maken uit hem omgevende integrerende 
kaders en instituties zoals huwelijk en gezin, woongemeenschap, geloofsgemeenschap 
enz.; en het individu in verband daarmee in opvoedingssituaties van gezin en school 
meer en meer aan te spreken op individuele zelfstandigheid en verantwoordelijkheid. 
Zoals ook de maatschappij-constituerende systemen van de vrije markt economie en 
de pohtieke democratic zijn gefundeerd in een mensbeeld van individuele autonomie. 
Hier rijst de fundamentele vraag, hoe autonoom de individuele mens is of kan zijn 
ten opzichte van zijn omgeving; waar liggen de grenzen van de individuele autonomie? 
In ruim historisch perspectief geplaatst kan men vaststellen dat het mensbeeld van 
het autonome subject een betrekkelijk recent verschijnsel is. Het breekt pas door in 
de zestiende/zeventiende eeuw, het tijdperk van de eerste wetenschappelijke revolutie. 
In het werk van hedendaagse denkers worden Descartes en Newton aangewezen als 
grondleggers van het huidige mens- en wereldbeeld. Kenmerkend daarvoor is het concept 
van het autonome subject als schepper van zijn omgeving, gekoppeld aan een mechanisch 
wereldbeeld, waarin de organische verbinding tussen subject en object wordt te niet 
gedaan. Het mensbeeld van het autonome subject is historisch gekoppeld aan het ontstaan 
van een dualisme in het mensbeeld, de schciding tussen subject en, object. In het "cogjto 
ergo sunt" van Descartes verschijnt een "ik", dat in een luchtledige sociale werkelijkheid 
opereert; en in de atomaire materie van Newton verschijnt een uit geisoleerde deeltjes 
bestaande materie; en in beide ideeenstelsels is onderwerping en beheersing van de 
omgeving het leidend principe van rationeel menselijk functioneren. 

Dit is het gedachtegoed, dat ten grondslag ligt aan " Voorbij het individu" van Wielemans. 
Het bovenstaande is daaraan ontlcend. Hij stelt zich in dit werk ten doel de grenzen 
van de individuele autonomie te verkennen; en zijn vertrekpunt daarbij is een zekere 
scepsis over het apart stellen van het autonome subject. Hij wordt daarin gesteund 
door recente ontwikkelingen in uiteenlopende wetenschapsgebieden, met name de 
natuurkunde, de psychologie, de sociologie en de evolutieleer. Zijn eerste - tevens 
bclangrijkste - oogmerk is te onderzoeken, wat er uit recente ontwikkelingen binnen 
deze wetenschappen te leren valt over het daar gehanteerde mensbeeld. De vier genoemde 
wetenschapsgebieden passeren achtereenvolgens de revue in de hoofdstukken 2 t/m 
5. Het slothoofdstuk past de uitkomsten van zijn onderzoek toe op opvoeding en 
onderwijs. 

Het hoofdstuk over het mensbeeld in de nieuwe natuurkunde is (voor mij) tamelijk 
fasdnerend. uitgangspunt is de ontdekking in de quantum-mechamca, dat de voorstelling 
van de materie als opgebouwd uit atomaire deeltjes (Newton) strijdig is met het duale 
grondpatroon van de materie; dat. is een gelijktijdig optreden van (statische) deeltjes- 
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en (dynamische) golfeigenschappen. De quantumfysica induceert aldus een verschuiving 
van de nadruk op entiteiten ( ding e.n, individuen) naar de relaties daartussen. Hiermee 
verbonden is de vaststelling dat de materie niet stationair is. "De natuur kent geen 
■qatisrhp. structuren, en evenwichten zijn steeds dynamisch" (biz. 40). Een ander belangrijk 
inzicht van de quantumtheorie is, dat het begrip van de werkelijkheid afhankelijk is 
van de intellectuele constructie waaraee wordt waargenomen; de natuurkundige is 
deel van zijn object. Tenslotte leert de quantumtheorie dat elk deel van de werkelijkheid 
informatie bevat over het grotere geheel waarin het bestaat; "de hele werkelijkheid 
ligt besloten in elk van de delen" (biz. 47). Gemeenschappelijk aan elk van deze 
vaststellingen, aldus Wielemans, is relationahteit. Geen enkele 'erkelijkheid(sdeel) 
lean apart beschouwd worden, maar alleen als een relationele entiteit, als een orgamsche 
dualiteit van deeltj es/golfeigenschappen, dus eigenlijk als iets wat leeft. Gok het inenselijk 
organisme, dat tenslotte deel uitmaakt van de fysieke werkelijkheid, deelt in de dualiteit 
van deeltjes/golf, van materie/geest. Het mensbeeld achter de quantumfysica is derhalve 
te verstaan als essentieel relationeel, "Het blijkt onmogelijk te bepalen waar ’ik’ ophoudt 
en ’jij’ begint," aldus Wielemans (biz. 48). Het is onmogelijk te bepalen waar subjectiviteit 
ophoudt en objectiviteit begint. Het is dan ook meer adequaat om het individuele subject 
voor te stellen als een knooppunt van relaties. 

In de volgende hoofdstukken stelt de auteur vast, dat de voorstelling van het menselijk 
bestaan als dualiteit ook in opmars is bij moderne stromingen in de psychologie. Het 
beeld van de mens als knooppunt van relaties vindt men al bij Freud in de dualiteit 
ego-superego. Latere psychoanalytici (waaronder Chodorow) hanteren deze dualiteit 
meer expliciet in constructies zoals de psychische co-habitus : "Mensen zijn in elkaar 
verankerd. Elk ik is een wij. Elk individuum is ook collectivum" (biz. 64). In de soriologie 
wordt de dualistische tegenstelling tussen individu en maatschappij - en verwante 
tegenstellingen in de wetenschappelijke benaderingen van voluntarisme versus 
determinisme - overstegen in nieuwe duale constructen van moderne theoretici zoals 
systeem/structuur bij Giddens en habitus/veld bij Bourdieu. Al deze benaderingen zijn 
pogingen om ook in de sociologie het essentieel relationele karakter van het menselijk 
bestaan tot uitdrukking te brengen. Tenslotte wordt in dc moderne evolutieleer gewag 
gemaakt van de zogenaamde Gaia-hypothese. De aarde wordt daarin voorgesteld als 
"een cybemetisch systcem dat zichzelf reguleert en dat bestaat uit samengevoegde levende 
en niet-levendc delen, organismen en fysieke milieus, die door feedbackmechanismen 
zodanig onderling interageren dat doorheen wisselende omstandigheden de levensevolutie 
in optimale condities doorgang blijft vinden" (biz. 142). Het meest overtuigende deel 
van dit hoofdstuk is mijns inziens de omkering van de Darwinistische stelling "the survival 
of the fittest”. In tegenstelling tot wat latere Darwinisten daarvan gemaakt hebben zou 
Darwin deze stelling niet bedoeld hebben als van toepassing op (strijd tussen) individuen 
maar op co-evolutie ter overleving van de mcnselijke soort. 

Aldu' verschijnt het construct van het individu air knooppunt von relaties achtereenvolgens 
in de dualiteiten van deeltjes/golf, individu/relationaliteit, individu/maatschappij, 
competitie/cooperatie of organisme/milieu; kortom een repeterend thema, dat als een 
cstafettestokje van wetenschap naar wetenschap wordi doorgegeven, met als onafwendbare 
conclusic, dat het individualistisch mensbeeld in het hedendaagse wetenschappelijk 
denken meer en meer terugwijkt ten gunste van een interactionistisch nsbeeld. 
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Ik moet toegeven, dat ik tamelijk sceptisch aan het lezen van dit boek ben begonnen. 
Scepsis is in de inleiding opgewekt door de suggestie, dat een allegaartje van genoemde 
vragen van onze tijd verhelderd zou worden door te zoeken naar het onderliggend 
mensbeeld. Deze wordt gevoed door de ambitieuze aanpak van het onderwerp (het 
mensbeeld) door de gehele geschiedenis heen alsook over de grenzen van uiteenlopende 
wetenschapsgebieden heen. Tenslotte wordt de scepsis nog eens vergroot door een 
blik in de literatuurlijst die, gelet op de brede aanpak, tamelijk bescheiden van omvang 
is. Het blijkt onder meer, dat voor de analyse van de verschillende wetenschapsgebieden 
van natuurkunde, psychologie en planetaire evolutie deels geput is uit dezelfde bronnen. 
Dit alles wekt bij voorbaat het vermoeden, dat de ambitieuze intentie gedoemd is in 
oppervlakkigheid te stranden. Toch heb ik mij gaandeweg gewonnen gegeven aan de 
dwingende logica van de systematiek van analyse; ook al blijf ik met de indruk zitten, 
dat de beschouwingen over de Gaia-hypothese hier en daar wat speculatief aandoen. 
Tenslotte kom ik er toe de studie van Wielemans te beoordelen als een belangrijk boek, 
dat aandachtige bestudering verdient. Er valt veel uit te leren, en daaruit oprijzende 
inzichten zijn een zorgvuldige afweging waard op hun consequenties in het maatschappelijk 
verkeer, waaronder de pedagogische bedrijfsvoering. Ik blijf de mening toegedaan, 
dat het bronnenmateriaal wat mager en misschien ook wat eenzijdig is; maar dit hoeft 
geen doorslaggevend bozwaar te zijn. Ik schat, dat de uitkomst er alleen maar sterker 
door zou zijn geworden. Dat geldt bijvoorbeeld voor het hoofdstuk over sociologie. 
Dit steunt voor wat het mensbeeld betreft hoofdzakelijk op het werk van Giddens en 
Bourdieu. Vooropgesteld, dat dit inderdaad twee toonaangevende auteurs zijn, ervaar 
ik het toch als een tekort, dat een verwijzing naar het werk van Elias hier ontbreekt. 
De figuratiesociologie van Elias is mijns inziens de krachtigste vertolking van een 
relationeel mensbeeld in de hedendaagse sociologie; waarin zowel de samenleving als 
het individu worden geconceptualiseerd als een netwerk van onderling afhankelijke 
relaties. Dit is gekoppeld aan de opvatting, dat de splitsing in de sociale wetenschappen 
tussen psychologie en sociologie een historische vergissing is. Vermoedelijk zijn ook 
in de psychologie meer baanbrekende auteurs te vinden, die de analyse van Wielemans 
ondersteunen. 

Maar er is nog een hoofdstuk: "Voorbij het individu in opvoeding en onderwijs". Daarin 
tracht de auteur consequenties uit het voorgaande te trekken voor de inrichting van 
opvoeding en onderwijs. De kwaliteit van dit hoofdstuk valt tegen. Niet de paragraaf 
over opvoeding in het algemeen. Met name de denkbeelden over zingeving zijn het 
overdenken waard. Maar de paragraaf over onderwijs blijft steken in algemeenheden. 
Wat daar staat blijft achter bij wat in wetenschappelijke bijdragen over intcgratief 
onderwijs naar voren wordt gebracht. Ook aanzetten daartoe in de onderwijspraktijk 
zoals bijvoorbeeld de middenscholen in Nederland, experimenten met heterogene 
groepsvorming, voorstellen voor debasisvorminge.d.,bieden meer aanknopingspunten 
voor toepassing van het nieuwe individu-concept dan de auteur hier geeft. Dit ovemende 
is het jammer, dat Wielemans in dit laatste hoofdstuk niet op dezelfde manier te werk 
is gegaan als in de andere hoofdstukken: analyse van recente literatuur over 
onderwijsvernieuwing naar onderliggend mensbeeld; en een spiegeling daarvan aan 
het door hem getraceerde nieuwe individu-concept. Dat zou een waardige afsluiting 
zijn geweest van een waard evol boek. Dat hoofdstuk moet nu nog v/orden geschrevcn. 

M. Matthijssen 
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Bij het denken over optimalisering van het leerproces is het haast vanzelfsprekend 
uit te gaan van drie componenten de leraar, de leerling en de leertaak. Samen consdtueren 
deze drie componenten de onderwijsleersituatie. Minder vanzelfsprekend is het om 
de samenstelling van de klas en de relatieve positie van de leerling in de ki*s bij de 
analyse te betrekken. In dit the manumme r gaat het primair om de effecten klassesamen- 
stelling en de relatieve positie van de leerling in de klas. Daamaast en in relatie daarmee 
kijken we ook naar de kwaliteit van de instructie en de interactie als determinanten 
van leerresultaten. 

De betekenis van klassesamenstelling voor de optimalisering van het schoolse leren 
is, zoals bij elke variabele, afhankelijk van de mogelijkheid tot mampulatie in de praktijk 
en van de invloed op het leerproces en de leerresultaten. Klassesamenstelling is op 
zichzelf een mani puleerb are variabele. Scholen maken hiervan in de praktijk veelvuldig 
gebruik. Door het ontstaan van grotere scholengemeenschappen en een daarmee gppaard 
g^nijp toenemende heterogeniteit van de leerlingenpopula’x, nemen de mogelqkheden 
tot manipulatie van deze variabele toe. Als scholen bepaalde keuzen maken bij de samen- 
stelling van hun klassen is het van belang te vragen naar de effecten. In tal van onderzoe- 
ldngen zowel in Nederland als daarbuiten blijkt dat de klassesamenstelling een belangrijke 
variabele is bij de verklaring van leereffecten. Vanuit theoretische overwegingen is 
denkbaar dat bijvoorbeeld het klassegemiddelde (als een indicator van klassesamenstelling) 
een direct en een indirect effect heeft op de leerprestaties van een leerling in een klas. 

Klassesamenstelling kan namelijk worden gezien als een hulpbron of resource. De aard 
en rijkdom van die bron kan varieren en die variatie kan verschillen veroorzaken in 
prestaties van leerlingen. Die verschillen kunnen rechtstreeks (direct) worden verklaard 
door het feit dat leerlingen in een klas met een hoog gemiddelde op veel steun van 
medeleerlingen kunnen rekenen (’resource sharing’). Er is echter ook een indirect 
effect denkbaar. De samenstelling van de klas heeft mogelijk ook ten effect via de 
kwaliteit van de instructie door de leraar. De leraar is in hoge mate afhankelijk van 
de kwaliteit van zijn leerlingen. Elke docent weet dat de kwaliteit van .rijn werk niet 
alleen afhangt van zijn didactische expertise en het lesmateriaal, maar ook van de kwaliteit 
van het ’menselijk materiaal’ waarmee hij moet werken (human capital, human resources). 
Nu is die vas»stelling op zichzelf al interessant als het gaat om het onderwijs aan een 
individuele leerling. De resources van deze leerling zijn als een gegeven (of vertrekpunt) 
te beschouwen en het is de taak van de leraar deze bron zo verstandig mogelijk in 
exploitatie te nemen en tot ontwikkeling te brengen. Het wordt echter nog interessanter 
wanneer het de opdracht van de leraar is om het potentiee! van alle leerlingen in zijn 
klas optimaal te ontwikkelen. Op het niveau van de school is het vraagstuk nog complexer 
omdat de school de opdracht heeft alle leerlingen, in alle klassen te begeleiden bij de 
ontwikkeling van hun potentieel en dus bij het verwerven van kennis, inzicht en vaardig- 
heden. 
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Tot nu toe hebben wij het vraagstuk van de klassesamenstelling vooraamelijk belicht 
vanuit een ’resource-theoretisch’ gezichtspunt. In die theorie wordt de differentiate 
toegang tot de resources als een belangrijke verklaring voor verschillen in leerprestaties 
gezien, Een beleidsimplicatie van de ’resource theorie’ voor de school zou kunnen 
zijn om alle lecrlingen gelijke toegang tot de ’resources’ te garanderen (equal access). 
Die ’resources’ zijn dan o.m. de leraar, medeleerlingen en de leertaken (lesmateriaal). 
Deze benadering betreft echter maar 66n kant van de zaak. Deze sodologische benadering 
be ho eft aanvulling vanuit recente ontwikkelingen in de cognitieve psych ologie. In 
toenemende mate wordt de betekenis van intermedierende processen onderkend. Er 
zijn ’resources’ en er zijn leerresultaten, maar de verbinding tussen deze twee komt 
tot stand door intermedierende processen waarin de leerling zelf een actieve rol speelt. 
De ’resource’ theorie kan worden aangevuld met een constructrvistische theorie omtrent 
leren en instructie. In deze laatste theorie wordt de klas gezien als een ’community 
of inquiry’ . I^eren is te zien als een zoek- en ontwerpproces waarbij leerlingen en leraar 
samen kennis construeren en betekenis verlenen. Daarin vindt niet alleen een proces 
van ’resource sharing’ plaats (de overdracht of het delen van kennis), maar ook en 
vooral om het samen construeren van kennis. In de klas vindt een proces van ’co- 
constructie’ plaats. Samen geven leraar en leerlingen betekenis aan kennis. De leerling 
is in deze constructivistische theorie een actieve deelnemer aan het onderwijsleerproces. 
Een theorie over klassesamenstelling zal daarom zowel klassesamenstelling als kwaliteit 
van instructie en interactie in de analyse moeten betrekken. 

In de eerste twee bijdragen van dit nummer wordt nader ingegaan op verklaringen 
voor het feit dat de klassesamenstelling en de relatieve positie van een leerling in een 
klas van invloed kunnen zijn op de leerresultaten van een leerling. De verklaringen 
worden gezocht in sociaal-psychologische en instructie processen. 

De Vries gaat in haar bijdrage "Effecten van de klassesamenstelling, een theoretische 
verkenning naar verklaringen" nader in op de theorieen die ten grondslag liggen aan 
deze processen. Zij tracht vanuit deze theorieen voorspellingen af te leiden voor de 
effecten van de klassesamenstelling op de leerresultaten van zwakke en sterke leerlingen. 
Daamaast besteedt ze aandacht aan de effecten die een gevolg zijn van de 
klassesamenstelling en van de relatieve positie van een leerling, de zogenoeo.de context - 
en frogpond-effecten. 

In de tweede bijdrage van dit themanummer, "Separating and miring students for learning: 
concepts and research" van Dar en Resh, wordt een conceptueel kader geschetst waarin 
duidelijk gemaakt wordt wat de gevolgen zijn van homogenisering en heterogenisering 
voor de leerresultaten van de leerlingen. Dc kwaliteit van de leeromgeving staat daarbij 
centraal. De kwaliteit van de leeromgeving wordt oader andere bepaald door psychosocia- 
le- en instructieprocessen. Deze processen zouden de schakel zijn tussen de groepssamen- 
stelling en het leren en presteren. Op grond van een theoretische analyse en op grond 
van een review van recent empirisch onderzock wordt aangetoond dat de invloed van 
de kwaliteit van de leeromgeving verschillend uitwerkt voor de zwakke en de sterke 
leerling. Op grond van de bevindingen worden enige aanbevelingen gedaan. 

De bijdragen van dc Vries on van Dar en Resh kunnen als een inleiding beschouwd 
worden voor de volgende bijdragen waarin de resultaten van onderzoek naar de effecten 
van dc klassesamenstelling in het Nederlandse voortgezet- en basisonderwijs centraal 
staan. 



O 




9o 




Van de redactie 



91 



In alle drie bijdragen die gebaseerd zijn op empirisch onderzoek wordt gebruik gema?kt 
van multi-level analyses. Bij dergelijke analyses worden de gegevens van meerdere niveaus 
betrokken. In de onderhavige bijdragen zijn dat het niveau van de leerling en het niveau 
van de klas. 

Ook worden in alle drie bijdragen dezelfde soort effecten onderzocht. Bekeken wordt 
in hoeverre de gemiddelde aanvangsscore van een klas invloed heeft op de schoolloopbaan 
van een leerling na vijf jaar onderwijs (context-effect), in hoeverre de afstand van een 
leerling tot het gemiddelde van een Idas daarop van invloed is (frogpond-effect) en 
in hoeverre de spreidingrond het gemiddelde van invloed is op de schoolloopbaans >re 
(heterogeniteitseffect) . 

In de bijdrage "Cognitieve klassesamenstelling en de schoolloopbanen in het voortgezet 
onderwijs M van de Vries en Guldemond, wordt eerst bekeken wat de effecten zijn van 
de klassesamenstelling van klassen die min of meer heterogeen zijn samengesteld maar 
die aanzienlijk van elkaar verschillen wat betreft het gemiddelde aanvangsniveau en 
de spreiding rond het gemiddelde (de klassen zijn afkomstig van verschillende soorten 
scholengemeenschappen waarbij de schooltypen VBO tot en met VWO vertegenwoordigd 
zijn.) Vervolgem; worden homogene VBO, MAVO, HAVO en VWO klassen aan het 
bestand toegevoegd. Opnieuw wordt bekeken wat de context-, frogpond- en heterogeni- 
teitseffecten zijn maar ook wordt bekeken of een leerling in een heterogene klas anders 
scoort dan in een homogene klas. Aan processen in de black-box wordt in deze bijdrage 
geen aandacht besteed omdat de loopbaangegevens deels achteraf zijn verzameld. 

In de bijdrage H methode- en groepseffecten op leerprocessen in begrijpend lezen" van 
Mooij en van den Eeden wordt nagegaan in hoeverre verschillende methoden van lezen 
invloed hebben op de resultaten maar ook in hoeverre de klassesamenstelling van invloed 
is op de resultaten. De verschillende methoden zijn aangeboden aan leerlingen in het 
basisonderwijs. De voormeting vond plaats in groep 7 en de nameting in groep 8. 

In de bijdrage, "Effecten van klassesamenstelling en kwaliteit van instructie bij wiskunde: 
de resultaten uit twee projected van Terwei en van den Eeden, wordt w&l naar processen 
in de black-box gekeken, namelijk naar instructiekenmerken. De instructiekenmerken 
worden geoperationaliseerd als de kwaliteit van de samenwerking en het instructieklimaat. 
Ook wordt de individuele leerlingbegeleiding door de leraar als een variabele mgevoerd. 
Het blijkt dat de individuele begeleiding door de leraar onder invloed staat van de 
samenstelling van de klas. 

Het themanummer wordt afgesloten met een bijdrage van Peschar. Hij blikt terug op 
het onderzoek naar de effecten van de klassesamenstelling en plaatst het geheel in 
een breder, sociologisch verband waarbij onder meer de invloed van de school aan 
dc orde komt. 

Jan Terwei en Annemieke de Vries 
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Effecten van de kJassesamenstelling: 
een theoretische verkenning 

AM. DB VRIES 
Samenvatting 

Uit onderzoek is gebleken dat de cognitieve kJassesamenstelling en de relatieve positie 
van df; leeriing in de Idas van lnvloed kan zyn op de leerresultaten van leerlingen. 
De verklaringen daarvoor worden gezocbt in sociaal-psychologische processen en 
instructieprocessen. De effecten die een gevolg zyn van de klassesamenstelling en 
van de relatieve positie van de leeriing worden respectievelljk context- en frogpond- 
e fTec ten genoemd. In dezt inleidende btydrage wordt nader ingegaan op de theorieen 
die ten grondslag liggen am, de sociaal-psychologische- en de instructieprocessen. 
Er wordt n «geg aan welke voors pell ingen uit de theorieen afgeieid kunnen worden ten 
aanzien van de pres ta ties van zwak en sterk presterende leerlingen. Daarnaast wordt 
nader ingegaan op de achtergrond van context- en frogpond-effecten. 



1. Inleiding 

De betekenis van de klassesamenstelling voor de optimalisering van het schoolse leren 
is, zoals bij elke variabele, afhankelijk van de mogelijkheid tot manipulate in de praktijk. 
De klasses amenst elling is zo’n manipuleerbare variabele. Klassen kunnen homogeen 
dan wel meer of minder heterogeen samengesteld worden. Met een homogene 
klassesamenstelling wordt bedoeld dat leerlingen van een klas ongeveer eenzelfde 
begaafdheidsniveau hebben, met een heterogene klassesamenstelling wordt bedoeld 
dat de leerlingen van een klas een verschillend begaafdheidsniveau hebben. 

In het voortgezet onderwijs vond in het verleden manipulate plaats via de verschillende 
schooltypen. Klassen waren daardoor vanaf het begin homogeen samengesteld; een 
leeriing zat in een LBO klas, een (M)ULO-, een HBS of een gymnasium klas. Er 
bestonden wel cognitieve verschillen tussen overeenkomstige klassen maar die waren, 
altham waar voldoende rholen beschikbaar waren, betrekkelijk klein. Door de vorming 
van scholengemeenschappen is het aantal mogelijkheden om de klassesamenstelling 
te manipuleren toegenomen. Klassen kunnen tijdens de brugperiode meer of minder 
heterogeen samengesteld worden. Ket aantal mogelijke variates is groot. Op een VBO- 
MA VO-HAVO- VV/O scholengemeenschap kunnen bijvoorbeeld de volgende klassen 
gevormd worden: volledig heterogene VBO-MAVO-HAVO-VWO klassen; beperkt 
heterogene klassen, zoals VBO-MAVO en HAVQ-VWO klassen, of VBO-MAVO, 
MAVO-HAVO en HAVO-VWO klassen; een mix van homogene en heterogeue klassen, 
bijvoorbeeld homogene VBO en VWO klassen en beperkt heterogene MAVO-HAVO 
klassen. In het eerste leeijaar kan een andere samenstelling gekozen worden dan in 
het tweede leeijaar. 
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Voor de invoering van de basisvorming is het niet noodzakelijk dat er heterogene klassen 
gevormd worden. In de praktijk blijkt echter dat de vorming van de scholengemeen- 
schappen snel toeneemt en dat vrijwel alle seholengemeenschappen een of andere vorm 
van heterogenisering kennen (Voogt, 1994). 

Was de klassesamenstelling in het voortgezet onderwijs in het verleden homogeen, 
in het basisonderwijs is de klassesamenstelling formeel altijd heterogeen geweest en 
was er nauwelijks sprake van manipulatie. De feitelijke situatie in het basisonderwijs 
is echter dat de klassen aanzienlijk van elkaar verschillen. Een belangrijke reden daarvan 
is, tenminste in grotere steden, de geografische ligging van de school. Een school in 
een wijk met veel dure koophuizen heeft klassen van een hoger gemiddeld niveau en 
met een geringere spreiding dan een school in een achterstandswijk (De Vries et al., 
1987). Nu ook gepoogd wordt de basisscholen te vergroten is het waarschijnlijk dat 
in de toekomst ook op basisscholen de mogelijkheid om de klassesamenstelling te 
manipuleren groter wordt. 

Een vorm van manipulatie die ten aanzien van de heterogene klassesamenstelling zowel 
in het voortgezet onderwijs als in het basisonderwijs wordt toegepast is de vorming 
van niveaugroepen (in het voortgezet onderwijs bijvoorbeeld bij wiskunde, in het 
basisonderwijs bijvoorbeeld bij lezen). Die niveaugroepen kunnen gevormd worden 
binnen de eigen klas maar het klasseverband kan ook doorbroken worden. In beide 
gevallen is er sprake van een zekere homogenisering. Al deze maatregelen om de 
klassesamenstelling te manipuleren worden differentiatiemaatregelen genoemd. 

Uit het voorgaande blijkt dat eenzelfde leerling in heel verschillende klassen terecht 
kan komen. Dat heeft de volgende consequenties. Bij heterogeen groeperen verandert 
het groepsgemiddelde ten opzichte van het groepsgemiddelde bij homogeen groeperen: 
het wordt hoger voor de laagpresterende leerlingen en lager voor de hoogprc^terende 
leerlingen. In een heterogene klas wordt een leerling dus geconfronteerd met leerlingen 
van een ander cognitief niveau dan in een homogene klas. De zwakkere leerling krijgt 
in een heterogene klas betere leerlingen om zich heen, de begaafde leerling krijgt in 
een heterogene klas juist zwakkere leerlingen om zich heen. 

Uit de discussie die is gevoerd over heterogene klassen blijkt dat velen verondersteUen 
dat de klassesamenstelling invioed zal hebben op de uitkomst van het leerproces. De 
voorstanders van heterogeen groeperen beweren nu dat de zwakke leerling zich zou 
kunnen optrekken aan de betere leerling en zou profiteren van de hogere eisen die 
de leerkracht stelt. Bij goede differentiatiemogelijkheden, waarbij ook aandacht gegeven 
wordt aan de begaafde leerling, zou geen enkele leerling schade hoeven te ondervinden. 
Volgens de tegenstanders van heterogeen groeperen ondervinden alle leerlingen nadeel 
van deze groeperingsvorm. De begaafde leerling zou de stimulans van andere begaafde 
leerlingen missen en lui worden, waardoor hij onder zijn kunnen presteert. Bove. idien 
zou hij zich laten meeslepen door leerlingen die het belang van leren niet inzi( n. De 
minder begaafde leerling zou gedemotiveerd raken als hij steeds moet concurreren 
met betere leerlingen en als hij ziet dat hij slechter presteert; hij zou het bijltje erbij 
neer gooien (De Vries, 1992). Veel ouders geven voor hun kind dan ook de voorkeur 
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aan een klas waarin de medeleerlingen geacht worden een zelfde of een hoger niveau 
te hebben dan het eigen kind. Voor de scholen levert dit soms problemen op. Het 
ontstaan van zwarte scholen en de bloei van categoriale gymnasia is er bijvoorbeeld 
mede een gevolg van. 

De argumenten van zowel voor- als tegenstanders berusten evenwel vooral op veronder- 
ste llinge n. Onderzoek naar de effecten van de cognitieve klassesamenstelling en naar 
de effecten van de positie van de leerling in de klas is daarom relevant. 



2. Verklaringen voor de effecten van de heterogene groeperingsvorm 

Er wordt een aantnl verklaringen aangedragen voor de effecten van de klassesamenstelling. 
Getracht wordt vanuit de theorieen die ten grondslag liggen aan deze verklaringen 
voorspelMgen af te leiden ten aanzien van de prestaties van zwak en sterk presterende 
leerlingen in de heterogene klas. De theorieen richten zich op de ’black-box’ van het 
onderwmleerproces. 

Reeds aan het eind van de jaren veertig, begin jaren vijftig tonen sociaal-psychologen 
en sociologen (Stouffer, et al. 1949; Merton & Kitt, 1950; Kelley, 1952; Blau, 1960) 
aan dat groepen invloed hebben op individuen. Aanvankelijk was het onderzoek dat 
zich bezighield met de effecten van de omgeving op onderwijsresultaten vooral gericht 
op het schoolniveau. In het bijzonder de invloed van de sodaal-economische en etnische 
samenstelling van de schoolpopulatie op leerlingkenmerken werd onderzocht (zie voor 
een beschrijving van dergelijk onderzoek Van den Eeden & Huttner, 1982). De directe 
leeromgeving van de leerling vormt echter de klas. De school vormt het organisatorische 
kader waarbinnen het leerproces wordt georganiseerd. Dar en Resh (1986) laten zien 
dat de klassesamenstelling van meer invloed is op de eindscore dan de schoolsamen- 
stelling. 

Het laatste decennium is de aandacht voor de effecten van de klassesamenstelling 
toegenomen. Onderzoekers vinden dat het gemiddelde niveau van een klas van invloed ^ 
is op de individuele prestaties (Beckerman & Good, 1981; Leiter, 1983; Dar & Resh, 1 
1986; Mensen & Guldemond, 1987; Terwel & Van den Eeden, 1990). Dat betekent 
dat de samenstelling van de klas naar cognitief niveau van de leerlingen van invloed 
is op de leerresultaten. 

Een aantal auteurs heeft getracht antwoorden te vinden op de vraag waarom effecten 
optreden op grond van de groeperingsvorm en op de vraag welke effecten zullen optrcder. 
Een schoolklas is een sociale organisatic. Wat leerkrachten en leerlingen doen kan 
nooit geheel begrepen worden in termen van instructie en het beheersen van leerstof 
alleen. Onderwijs is vooral ook (wanneer dit inklassen plaatsvindt) een sociale activiteit 
(Hamilton, 1983, p. 314). De verklaringen voor effecten van de heterogene klassesamen- 
stelling zullen dan ook in de volgende processen, in samenhang, gevonden moeten 
worden: 

a. instructieprocessen die voortvloeien uit maatregelen waarmee leerkrachten en 
^ honl l ^ifting inspelen op de heterogeniteit of homogeniteit van klassen, of processen 
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die juist voortvloeien uit het achterwege laten v?m zulke maatregelen (differentiatie- 
maatregelen, onderwijsaanbod, leer- en instructietempo, s ubgroe p vorming, 
verwachtingea, eisen); 

b. sodaal-psychologjische processen bij leerlingen zelf, tussen leerlingen en leerkrachten 
en tussen leerlingen onderling (interactie, referentie, labeling); (Guldemond, 
Haanstra, Van Laarkoven & De Vries, 1987, p. 135). 

Daamaast zullen ook invlosden van buiten de school het leerproces beinvloeden. De 
meeste auteurs bcperken :dch echter tot de processen in de Idas. 

In het volgende deel van deze bijdrage wordt ingegaan op de theorieen die ten grondslag 
liggen aan de sociaal- psych ologiscbe processen en de instructieprocessen. 



2i. Vergelijkingsprocessen 

In een schoolklas wordt een leerling, of hij wii of niet, geconfronteerd met vergelij- 
kingsprocessen, via bijvoorbeeld de cijfers van leerkrachten, de resultaten van 
medeleerlingen of de druk van ouders (Levine, 1983). Maar ook de leerling zelf zal 
zich ten aanzien van bekwaamheden afvragen Vat hij km* en 'of hij daarmee goed 
of slecht is' (Buunk & De Vries, 1991). In een klas met leerlingen van verschillend 
niveau (in het volgende de heterogene klas genoemd) is de vraag relevanr wie zich 
met wie vergelijkt wat betreft het prestatieniveau en wat de effecten daarvan zijn. 

Richer (1976) tracht de effecten van de groeperingsvorm te verklaren vanuit de 
referentiegroepentheorie, een theorie die de groep als uitgangspunt neemt voor de 
vergelijkingsprocessen van het individu. 

Hyman (1942) gebruikt het begrip referentiegroep om elke groep mee aan te duiden 
waaraan een persoon zijn attitudes relateert. Kelley (1952) maakt een onderscheid 
in twee soorten referentiegroepen: de normatieve referentiegroep en J-' comparatieve 
referentiegroep. In het geval van de normatieve referentiegroep is de groep in de positie 
om het individu te accepteren of te verwerpen, afhankelijk van diens attitudes of gedrag. 
Indie n een individu graag tot de referentiegroep wil behoren, zal hij zich aanpassen 
aan de groep. De groep bepaalt derhalve de normen, de standaarden waaraan de persoon 
moet voldoen. Bij de comparatieve referentiegroep vormt de standaard van de groep 
louter een vergelijkingspunt dat de persoon gebruikt bij het evalueren van zichzelf en 
van anderen. Beide groepen kunnen zowel een positieve als een negatieve uitwerking 
hebben. Als het individu voldoet aan de normen van de groep vindt acceptatie plaats; 
als hij niet wil of kan voldoen aan de normen van de groep vindt verwerping plaats. 
Als het individu bij de zelfevaluatie voldoet aan de standaard van de groep kan dat 
leiden tot een posltief zelfbeeld (gratificatie). Als het individu niet voldoet aan de 
standaard en ziet daaraan ook niet te kunnen voldoen kan dat leiden tot een negaticf 
zelfbeeld en, als hij zich niet aan de groep kan onttrekken, tot relatieve deprivatie. 
De afstand van het individu tot de standaard speelt daarbij een belangrijke rol. 

In een heterogene klas kan de zwak presterende leerling de groep hoogpresterende 
leerlingen als normatieve referentiegroep kiezen en door de in die groep heersende 
normen en waarden ten aanzien van leerprestaties positief belnvloed worden. De zwak 
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presterende leerling kan echter ook de groep hoog presterende leerlingen als een 
comparative referentiegroep kiezen met als gevolg relatieve deprivatie. 

Richer gaat niet in op de gevolgen voor de hoogpresterende leerling van de groepsnormen 
en standaarden die voor de hoogpresterende lager zullen zijn dan zijn eigen normen 
en standaarden. Vanuit de comparative functie van de groep zou de leerling die boven 
de standaard scoort daaraan een gevoel van ’gratificatie* kunnen ontlenen. Indien de 
hoogpresterende leerling de groep Iaagpresterende leerlingen als normatieve referentie- 
groep kiest zouden zijn leerprestaties negatief beinvloed kunnen worden. 

Wil er sprake zijn van een referentiegroep dan zal die groep zichtbaar en betekenisvol 
moeten zijn (Richer, 1976). Een groep is volgens Richer zichtbaarder naarmate de 
subgroepdifferentiatie groter is, het sociale systeem kleiner en er minder subgroepen 
zijn. Een groep is betekenisvoller indien de subgroepen niet te verschillend zijn en 
indien het behoren tot de groep leidt tot een grotere beloning. 

Of een zwaklce leerling de normatieve of de comparative referentiegroep kiest is volgens 
Richer afhankelijk van de mate waarin de mogelijkheid tot opwaartse mobiliteit wordt 
gezien. Indien opwaartse mobiliteit als haalbaar ingeschat wordt zullen normatieve 
referentiegroepsprocessen optreden, indien dat niet het geval is zullen comparative 
referentiegroepsprocessen optreden. 

Het zal duidelijk zijn dat de differentiatiemaatregelen ten aanzien van de (sub)groepvor- 
ming de ’zichtbaarheid* en de 'betekenisvolhekf van de referentiegroep sterk kan beinvloe- 
den en daarmee ook het mobiliteitsperspectief. Met name bij heterogene subgroepvorming 
binnen de heterogene klas zal er van een referentiegroep volgens de criteria van Richer 
nauwelijks sprake zijn. 

De studies die rekening houden met dergelijke subgroepvorming laten volgens Dreeben 
en Bar (1988) echter geen consistente of sterke invloeden van de referentiegroep zien. 
Ruble en Frey (1987) en Reuman (1989) vinden dat in het basisonderwijs de aard van 
de sociale vergelijkingskeuzen varieert met de leerjaren, hetgeen zou duiden op 
leeftijdgebonden keuzeprocessen. Ook Dreeben en Bar wijzen daar overigens op. 

Individuen vergelijken zich echter niet alleen met groepen, ze vergelijken zich ook 
met andere individuen. Festinger (1954) stelt dat de mens een drang heeft om zich 
te vergelijken met een ander zowel wat betreft bekwaamheden als wat betreft raeningen. 
Het uitgangspunt van de sociale vergelijkingstheorie van Festinger is dat men zich bij 
de zelfevaluatie vergelijkt met ’gelijke anderen*. 

De mens heeft echter ook een behoefte om beter te zijn dan anderen en dientengevolge 
een behoefte om zijn eigen bekwaamheden te vergroten; de zelfverbctering. Om dat 
te realiseren zal hij zich, waar het bekwaamheden betreft, vergelijken met iemand die 
op die bekwaamheden enigszins superieur is: er is sprake van opwaartse vergelijking 
(Wheeler, 1966). Belangrijk is dat, wanneer de afstand te groot wordt, er geen vergelijking 
meer zal plaatsvinden (te vergelijken met het mobiliteitsperspectief van Richer). 
Een vergelijkingsmotief dat haaks staat op de behoefte aan een nauwkeurige zelfevaluatie 
en zelfverbetering is de zelfverhefflng, de behoefte om zichzelf in een gunstig daglicht 
te zien, de behoefte om zijn zelfbeeld te beschermen (Wood, 1989; Taylor et al., 1990). 
Deze zelfverheffing zou leiden tot vergelijking met personen die minder goed af zijn: 
de neerwaartse vergelijking (Wills, 1981). 
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Het maken van neerwaartse vergelijldngen zou met name worden gestimuleerd in situaties 
die als bedreigend worden ervaren, omdat dit type vergelijking in het algemeen de 
angst vermindert, positieve gevoelens oproept en het zelfvertrouwen vergroot (Buunk 
& De Vries, 1991). Een bedreigende situatie in een klas zou het halen van een slecht 
cijfer kunnen zijn. Volgens Wood (1989) kunnen de onderscheiden vergelij kingsmotie ven 
tegelijkertijd optreden. De vraag is welk effect sterker is. In een heterogene groep, 
die leerlingen van alle niveaus omvat, hebben meer leerlingen de mogelijkheden om 
zich opwaaits en neerwaarts te vergelijken dan in een homogene groep. Alleen voor 
de hoogstpresterende ontbreekt de mogelijkheid tot opwaartse vergelijking. Voor deze 
leerling zou het gevaar bestaan, daar hij zichzelf alleen met zwakkere leerlingen kan 
vergelijken, dat hij tevreden is over de eigen prestaties en niet verder geprikkeld wordt 
in de prestatiemotivatie. In homogene groepen zou de prikkel voor de hoogpresterende 
leerling groter zijn omdat hij eerder tot de relatief zwakkeren zou behoren. Dit zou 
echter ook meer ’stresserend’ kunnen zijn (O’Connor, Atkinson & Horner, 1966). Daar 
tegenover staat dat de prestaties van de, schaarse, hoogpresterende leerlingen goed 
zichtbaar zijn, hetgeen hen zou kunnen stimuleren met elkaar een competentiestrijd 
aan te gaan (De Vries, 1992). 

De uniformiteitstendens die ieder mens in zich heeft, zou echter weer in conflict komen 
met de drijfveer steeds beter te presteren, dus met de neiging zich in positieve zin 
van anderen te onderscheiden (Buunk & De Vries, 1991). 

Alleen voor de laagstpresterende leerling ontbreekt in een heterogene groep de 
mogelijkheid tot neerwaartse vergelijking. In een heterogene groep bestaat bovendien 
de kans dat de laagstprestcrende leerling er voortdurend mee geconfronteerd raakt 
dat de medeleerlingen beter zijn; dit zou kunnen leiden tot een negatief zelfbeeld 
waardoor gevoelens van intellectuele minderwaardigheid, gebrek aan motivatie, 
onverschilligheid en tenslotte slechte prestaties zouden kunnen ontstaan (Levine, 1983). 
Ook van negatieve etikettering door anderen (medeleerlingen, leerkr achten, omgeving) 
zou op de zwak presterende leerlingen een demotiverende working uitgaan (labelingstheo- 
rie). Het etiket niet te kunnen leren zou er toe leiden dat de leerling zelf gelooft niet 
te kunnen leren. Omdat de leerling denkt dat inspanning toch niet tot prestatieverhoging 
zal leiden, zal hij zich niet meer inspannen, met als gevolg slechte prestaties. Dit effect 
wordt wel aangeduid als het Pygmalion-effect in de klas (Rosenthal & Jacobson, 1968; 
Van Oudenhoven, 1983). Met name ten aanzien van homogene zwakke klassen of schoolty- 
pen (bijvoorbeeld het VHNO) zou een negatieve etikettering bestaan. 

Onderzoek naar de effecten van vergelijkingsprocessen concentreert zich vooral op 
het zelfbeeld dat ontstaat ten gevolge van de vergelijking. Brickman en Bulman (1977) 
tonen aan dat een negatief zelfbeeld bij leerlingen van alle prestatieniveaus kan ontstaan 
en dat deze gevoelens niet aan de prestaties van andere leerlingen gerelateerd hoeven 
te zijn. 

Het zelfbeeld zou echter geen belangrijke determinant voor schoolprestaties zijn (Scheirer 
& Kruit, 1979; Maruyama, Rubin & Kingsbury, 1981). Hansford en Hattie (1982) en 
Marsh en Parker (1984) vonden een correlatie van .4 tussen aanleg en zelfbeeld in 
relatie tot het kunnen leren; ze vonden een correlatie van .2 in relatie tot het algemeen 
zelfbeeld. Een verldaring voor het feit dat het zelfbeeld in geringe mate met prestaties 
samenhangt zou het gegeven kunnen zijn dat het zelfbeeld bepaald wordt door de relatieve 
positie van de leerling in de klas (Davis, 1966). Dat betekent dat een zwakkere leerling 
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in een goede klas een negatiever zelfbeeld heeft ten aanzien van het kunnen leren dan 
in een zwakke klas. 

Zo vond Fend (1982) in het categorale onderwijs geen relatie tussen prestatie-angst 
en intellectueel zelfvertrouwen aan de ene kant en prestatieniveau aan de andere kant; 
de goede ’Hauptschuler’ voelt zich beter dan de matige gymnasiast, ook al is het 
prestatieniveau van de laatste absoluut gezien hoger. Fend vond dat in het ge'integreerd 
onderwijs de relatie vrij sterk is, zonder dat dat overigens gevolgen heeft voor de 
leerlingen in de lagere niveaugroepen. Die hebben nauwelijks meer prestatie-angst 
of minder zelfvertrouwen dan hun soortgenoten in het categorale onderwijs. Het zijn 
juist de beter presterende leerlingen uit het geintegreerde systeem, die minder angst 
en meer zelfvertrouwen vertonen dan him soortgenoten uit het categorale onderwijs 
(Guldemond, Haanstra, Van Laarhoven & De Vries, 1987, p. 38). 

De ’vergelijkingsander’ zou vooral gekozen worden op grond van kenmerken waarop 
men rich onderscheidt van anderen, bijvoorbeeld geslacht, huidskleur, uiterlijk, leeftijd 
en hobby (Wood, 1989). Dat betekent dat de hoogpresterende niet zonder meer gekozen 
wordt maar dat de prestaties van de anderen in relatie tot bepaalde kenmerken 
beoordeeld worden. Tesser en Campbell (1985) vonden op high-schools bij de keuze 
voor vervolgonderwijs een positieve samenhang met sekse en etnische afkomst. 

Uit de referentiegroepentheorie en uit de sociale vergelijkingstheorie wordt duidelijk 
dat zowel zwak als sterk presterende leerlingen in een heterogene groep zowel positief 
als negatief beinvloed kunnen worden door vergelijking met andere leerlingen of met 
subgroepjes. Relevante vragen zijn in dit verband: 

onder welke omstandigheden vindt positieve of negatieve beinvloeding plaats? 
welke leerlingen laten rich positief en welke leerlingen laten rich negatief 
beinvloeden? 

Op deze vragen geven de theorieen geen antwoord. Onderzoek naar deze vragen heeft 
ook nog weinig plaatsgevonden. O’Connor, Atkinson en Horner (1966) vonden bij een 
experiment, waarbij een deel van de leerlingen geplaatst was in homogene groepen 
en een deel in heterogene groepen, gemiddeld genomen geen verschillen in prestaties 
en interesse in schoolwerk. Wei vonden ze verschillende uitkomsten voor leerlingen 
met cnerrijds een hoog prestatiemotivatieniveau en een lage testangst en anderrijds 
een laag prestatiemotivatieniveau en een hoge testangst. De eerste groep leerlingen 
vertoont een groterc leerwinst en meer interesse in leerwerk in de homogene groep 
dan in de heterogene groep. De tv/eede groep leerlingen vertoont in de homogene 
groep, ten opricht van de heterogene groep, -en geringe daling in prestaties en een 
afname in de interesse in leerwerk. De bevindingen gelden zowel voor laag als voor 
hoog presterende leerlingen. De auteurs stellen dat de prestatiemotivatie en testangst 
wel eens belangrijke determinanten zouden kunnen zijn voor het beter functioneren 
in homogene of in heterogene groepen. Uiteraard zou daarmee bij de differentiatiemaatre- 
gelen in heterogene klassen rekening moeten worden gehouden. 

Afgaande op de theorieen kan derhalve voorspeld worden dat er effecten optreden 
op grond van het gemiddelde niveau van een klas en op grond van de afstand van het 
individu tot het gemiddelde, maar dat de richting van de effecten niet voorspeld kan 
worden, noch voor de zwakke leerling, noch voor de sterke leerling. 
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In de behandelde theorieen is geen aandacht besteed aan de belangrijke rol die de 
leerkracht in de klas kan hebben. Het is waarschijnlijk dat hij via maatregelen invloed 
kan uitoefenen op het vergelijkingsproces van de leerlingen en op de motivatie van 
leerlingen. In de theorie van De Vos (1986, 1989) wordt daarop wel ingegaan. ■ 

2.2. Instructieprocessen 

De Vos (1986) heeft een theoretisch model ontwikkeld waarin relaties tussen verschillende 
actoren en relevante processen 2 djn getntegreerd. Hij maakt daarbij gebruik van twee 
theorieen, de ’subjective expected utility’ (SEU) theorie en de ’marginal utility theory*. 
Strikt genomen staan in de theorie van De Vos niet de instructieprocessen centraal 
maar de processen die samenhangen met de verwachte opbrengst bij de actoren. Omdat 
de relatie tussen de leerkracht en de leerling centraal staat, brengen we zijn theorie 
onder bij de instructieprocessen. 

Volgens De Vos spelen de prestaties van de medeleerlingen vooral een rol via de invloed 
die zij uitoefenen op de door de leerkracht gehanteerde standaard en niet via een directe 
vergelijking tussen leerlingen. De Vos gaat ervan uit dat een leerling deel uitmaakt 
van een interactiesysteem waartoe ook de leerkracht, de klasgenoten en de eigen ouders 
behoren, maar waarbij de interactie tussen leerkracht en leerling in de ldassesituatie 
centraal staat. Voor elk der actoren geldt dat zij beschikken over alternatieven met 
elk een verwacht netto nut en dat zij ldezen voor het altematief met het hoogste verwachte 
nut in relatie tot de inspanning die zij bereid zijn te leveren. Over het algemeen is 
het positieve nut voor elk der actoren goedkeuring, beloning, status en/of bevrediging. 
(We zagen dat Richer in dit verband over de ’betekenisvolheid’ van de referentiegroep 
spreekt). Het negatieve nut is de inspanning die verricht moet worden. Het evenwichtspunt 
wordt bereikt, als de actor inschat dat extra inspanning nog weinig extra opbrengst 
zal opleveren. 

Volgens De Vos is het klassegemiddelde van invloed op de standaard die een leerkracht 
aanlegt. In zijn streven kosten en baten van onderwijsinspanningen in redelijke verhouding 
tot elkaar te laten staan zal de leerkracht in een klas met een gemiddeld hoog 
prestatieniveau een hogere standaard aanleggen en voor 66n en hetzelfde cijfer een 
hoger prestatieniveau eisen dan in een klas met een gemiddeld laag prestatieniveau. 
Wanneer een leerling boven de standaard presteert zullen extra inspanningen van de 
leerkracht om het prestatieniveau van de leerling verder op te schroeven meer kosten 
dan baten met zich mee brengen. Het prestatieniveau dat met de heersende standaard 
overeenkomt kan als doel door de leerling gezien worden. 

De Vos gaat ervan uit dat een leerling m66r gemotiveerd wordt om te presteren als 
hij de standaard (nog) niet heeft bereikt dan wanneer hij dat wel heeft gedaan. De 
vraag is natuurlijk of dit een realistische assumptie is. Dc afstand van het eigen niveau 
tot de standaard mag echter niet te groot zijn; dat zou leiden tot de inschatting dat 
de standaard, met welke inspanning dan ook, toch niet gehaald kan worden. (We zagen 
dat Richer ten aanzien van de referentiegroep het begrip mobiliteitsperspectief 
introduceert). Dit betekent dat een leerling baat heeft bij een standaard die net lets 
boven zijn eigen niveau ligt. Hetzelfde zien wij in de sociale vcrgelijkingstheorie, waar 
ook ten aanzien van de vergelijking wat betreft bekwaambeden gesteld wordt dat de 
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afstand tot de vergelijkingsander niet te groot mag zijn. De leerling die de standaard 
al heeft bereikt zal nog weinig gemotiveerd worden om extra inspanningen te leveren. 
Voor de leerling heeft een standaard beneden zijn niveau derhalve een negatieve uitwer- 
king. Ook hier is ons inziens sprake van een discutabele assumptie. 

Het zal duidelijk zijn dat, wil een aangelegde standaard effect hebben, de inhoud van 
die standaard duidelijk moet zijn en de standaard goed gemarkeerd moet zijn (Richer 
wijst op de zichtbaarheid van de referentiegroep). 

Aldus bepaalt De Vos een evenwichtspunt voor elke leerling tussen mar gin ale kosten 
(leveren van inspanningen) en marginale baten (status, goede cijfers, waardering van 
ouders). Het evenwichtspunt van een leerling is hoger in een groep met een hoog 
gemiddeld prestatieniveau (met hoge standaarden) dan in een groep met een laag 
gemiddeld prestatieniveau (met lage standaarden). 

Anders gezegd, een groep met een hoog gemiddeld prestatieniveau is gunstig voor 
laag presterende leerlingen mits de afstand van de aangelegde groepsstandaard tot 
het eigen niveau niet te groot is; een groep met een laag gemiddeld prestatieniveau 
is ongunstig voor hoog presterende leerlingen aldus De Vos. Dit zou kunnen verklaren 
waarom heterogene groepen voor laagbegaafde en homogene groepen voor hoogbegaafde 
leerlingen gunstig zijn. Dat er tussen heterogene en homogene groepen veelal weinig 
verschil wordt gevonden moet dan verklaard worden uit een toename van prestaties 
bij laag begaafden in heterogene groepen die opgeheven wordt door de (geringe) afname 
van prestaties bij hoogbegaafden in heterogene groepen. De overall-gemiddelden blijven 
dan gelijk. 

Tneoretisch zou, om optimale prestaties te bereiken, voor elke leerling een eigen 
standaard aangelegd moeten worden. Er van uitgaande dat dat niet haalbaar is zou 
volgens De Vos een compromis gevonden kunnen worden in de vorming van homogene 
subgroepjes, waardoor voor alle leerlingen sprake zou zijn van een positief context-effect. 
De vraag is echter of de voordelen van de heterogene groep niet verloren gaan, indien 
leerkrachten in hun prestatiestandaarden differentieren naar homogene subgroepjes. 

In de laatste versie van zijn theorie introduceert De Vos (1989) de bewering dat sterke 
leerlingen toch weinig geschaad zullen worden in hun prestaties in een zwakke klas 
en ze misschien zelfs beter zullen presteren dan in een sterke klas. Zijn argumentatie 
komt overeen met die vari Dreeben en Bar (1988). In een klas met veel zwcikke leerlingen 
vallen sterke leerlingen meer op dan in een klas met een relatief groot aantal sterke 
leerlingen. De docenten zouden daarom in de zwakke Idas meer verwachtingen hebben 
van sterke leerlingen en meer van hen eisen dan in de sterke klas. Een zelfde verschijnsel 
wordt beschreven in de labelingstheorie, 

De vraag blijft of vergelijkingsprocessen tussen leerlingen, en dan met name de normatieve 
referenticgroepsprocessen en de ’upward en downward drive’ niet ook een zclfstandig 
leven leiden buiten de standaard van de leerkracht om. Het model van De Vos is helaas 
nog niet in de praktijk getoetst. 

Ook Beckerman en Good (19Si), Rowan en Miracle (1983), Leiter (1983), Oakes (1985) 
en Kerckhoff (1986) wijzen op de mogelijke invloed van instructieprocessen. Het 
onderzock dat uitgevoerd is in relatic tot de groeperingsvorm betreft onderzoek naar 
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het effect van verschillen in de interacties tussen leerkracht en leerling en naar het 
effect van het tempo. Het onderzoek is vooral uitgevoerd in laag- en hoogpresterende 
homogene klassen. Leerlingen uit hogere groepen zouden vaker tot hogere prestaties 
uitgelokt worden en vaker beloond worden dan leerlingen in lagere groepen (Brophy 
& Good, 1970). In een replicatiestudie vinden ze echter dat leerlingen in lagere groepen 
een gunstiger behandeling ontvangen. Ook Weinstein (1976) wijst op dergelijke resultaten. 
Rist (1973) meldt dat leerkrachten meer instructietijd besteden aan hogere dan aan 
lagere groepen. 

Oakes (1985) vindt dat de inhoud van het curriculum en de instructieprocessen in 
heterogene klassen van betere kwaliteit zijn dan in de lagere klassen en in de midden- 
stromen van scholen die niveaugroepen hanteren. Volgens Kerry (1982) zouden de 
leerkrachten op de Engelse ’comprehensive schools’ zich echter alleen op de middengroep 
van de klas richten en niet differentieren naar lage en hoge prestatiegroepen. 

De resultaten zijn derhalve weinig consistent. Over het algemeen lijkt de groeperingsvorm 
slechts geringe effecten te hebben en spelen de instructievariabelen daarbij nauwelijks 
een rol (Rowan & Miracle, 1983; Dreeben & Bar, 1988). Volgens Hallinan (1988) is 
de specificatie van de manier waarop de klasse-samenstelling de instructie beinvloedt 
onnauwkeurig. Ze heeft bovendien kritiek op het feit dat geen rekening is gehouden 
met referentiegroepsprocessen. 

Onderzoek naar de effecten van differentiatiemaatregelen in relatie tot de 
groeperingsvorm is nauwelijks gevonden. Terwel (1988) heeft de invloed onderzocht 
van een wiskundeprogramma dat gericht is op interne differentiatie op een vijftal scholen, 
waaronder een volledig brede scholengemeenschap met heterogene klassen. Het 
programma bleek, vergeleken met de traditionele aanpak, een klein positief effect te 
hebben op de onderwijsleerprocessen in de klas en op de leerresultaten van de leerlingen. 
Ook de klas(samenstelling) en de leerkracht bleken belangrijke factoren ter verklaring 
van verschillen in leereffecten. De leerlingen van de scholengemeenschap met heterogene 
klassen kwamen tot de hoogste score, De leraren van deze school bleken het programma 
meer dan anderen uit te voeren volgens de bedoelingen. 

Een ander aspect van onderzoek naar de effecten van instructieprocessen betreft de 
invloed die uitgaat van de verwachtingen die leerkrachten van leerlingen hebben: de 
labeling-effecten. De verwachtingen die leerkrachten hebben van leerlingen zouden 
sterk railieu-gebonden zijn (Jungbluth, 1985). Ten aanzien van leerlingen uit hogere 
milieus hebben leerkrachten hogere verwachtingen omtrent leerprestaties dan ten aanzien 
van leerlingen uit lagere milieus. Daarmee samenhangend wordt meer positieve of 
negatieve feedback gegeven. 

Veel negatieve feedback leidt bij de leerlingen tot het geloof niet te kunnen leren en 
niets te kunnen bereiken; dit zou leiden tot demotivatie met als resultaat slechte prestaties 
(Van Oudenhoven, 1983). Dar (1981) stelt echter dat de invloed van objectief verkregen 
informatie (in verleden en heden) groter is dan de invloed van labeling op grond van 
ascriptieve kenmerken (sociaal milieu, sekse, etnische afkomst). 

Onderzoek naar de effecten van verwachtingen van leerkrachten in relatie tot de 
groeperingsvorm is niet gevonden. Het is overigens de vraag of leerkrachten niet ook 
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in heterogene klassen, met leerlingen afkomstig uit alle sociale milieus, verschillende 
verwachtingen hebben ten aanzien van individuele leerlingen. 

Onderzoek naar de effecten van onderwijskundige processen, vergelijkingsprocessen 
cn labelingsprocessen in relatie tot de groeperingsvorm is nog schaars en veelal niet 
in onderlinge samenhang uitgevoerd, hoewel een aantal auteurs daar wel voor pleit 
(Beckerman & Good, 1981; Leiter, 1983; Ruble & Frey, 1987; Hallinan, 1988). 
Gamoran (1986) heeft behalve het instructieproces als be'invloedende variabele ook 
het labelingsproces als beinvloedende variabele tussen de groeperin^swijze en de prestaties 
opgenomen. Hij heeft echter alleen gekeken naar effecten die op zouden tredcn op 
grond van de verwachtingen die leerlingen over zichzelf hebben op grond van hun positie 
in de klas. Hij vindt sterke en stabiele instructie-effecten waarbij hij exact heeft getest 
wat leerlingen hebben geleerd. De labelingsprocessen laten alleen aan het begin van 
het jaar een gc ing effect zien en verdwijnen daama, terwijl er constante effecten werden 
verwacht vanwege de toekomstverwachtingen die van de rangorde in de groep afgeleid 
zouden worden. Gamoran zoekt de verklaring voor het tegenvallende resultaat in de 
referentiegroepentheorie: vergelijkingsprocessen zouden zich afspelen in de realiteit 
van alledag en niet gericht zijn op toekomstverwachtingen. 

Geconcludeerd kan worden dat uit alle theorieen afgeleid kan worden dat (tegelijkertijd) 
tegengestelde effecten kunnen optreden in een heterogene groep. De laag presterende 
leerling zou zowel 'opgetrokken* kunnen worden als gedemotiveerd kunnen raken; 
iets dergelijks geldt voor de hoog presterende leerling. Uit alle theorieen komt naar 
voren dat de afstand van het individu tot de referentiegroep, tot de vergelijkingsander 
of tot de standaaxd die de leerkracht aanlegt, een belangrijke rol zal spelen bij de effecten 
van de vergelijking. 

Door middel van differentiatiemaatregelen in de heterogene groep zouden negatieve 
effecten van de 'afstand* tegen gegaan kunnen worden. In geen der theorieen wordt 
echter acceptabel gemaakt onder welke condities positieve of negatieve effecten zullen 
optreden. Dat betekent dat geen voorspellingen uit de theorieen afgeleid kunnen worden. 
Onderzoek naar de processen die als verklaring aangevoerd worden voor de invloed 
van de heterogene groep op leerprestaties heeft weinig consisteute resultaten opgeleverd. 
Het onderzoek blijkt meest fragmentarisch van aard. Onderzoek waarbij instructieproces- 
sen, referentieprocessen en labelingsprocessen in samenhang onderzocht worden, is 
niet gevonden. 

De theorieen zullen verder uitgewerkt moeten worden willen ze een verklaring bieden 
voor de effecten die optreden op grond van de klassesamenstelling. 

Of de effecten die in de theorieen verwacht worden, effecten op grond van het 
groepsgemiddelde en effecten op grond van de individuele afstand tot het groepsgemiddel- 
de, in de praktijk voorkomen, kan met de huidige multi-level-analysetechmeken wel 
vastgestcld worden. In de onderzoekspraktijk worden de effecten aangeduid als 
respect ievelijk context-effecten en frogpond-effecten. In de volgende paragraaf wordt 
nader ingegaan op de effecten die op klasniveau vastgesteld kunnen worden; daarbij 
zal er sprake zijn van een gedeeltelijke herhaling van wat eerder gezegd is. 
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3. Te onderzoeken effecten 

Het blijkt dat er een zekere invloed uitgaat van de omgeving (klas) op het individu 
(leerling). In het bovenstaande is aangegeven dat zowel uit de referentiegroepentheorie, 
de sodale-vergelijkingstheorie als de nutstheorie duidelijk wordt dat er van het 
groepsgemiddelde tegengestelde effecten kunnen uitgaan en dat de afstand tot de 
vergelijkingsgroep, de vergelijkingsander of de standaard die de leerkracht aanlegt 
daarbij een belangrijke rol speelt. 

Firebaugh (1980) wijst er dan ook op dat bij multi-level-analyses (analyses waarbij de 
effecten van meerdere niveaus tegelijkertijd worden vastgesteld, bijvoorbeeld het 
leerlingniveau en, als omgevingsvariabele, het klasniveau) een onderscheid gemaakt 
moet worden naar een context-effect en een frogpond-effect. Firebaugh grijpt daarbij 
terug op de referentiegroepentheorie. Volgens Firebaugh refereert het context-effect 
aan de normatieve referentiegroep en het frogpond-effect aan de comparatieve 
referentiegroep. Ter verduidelijking van het onderscheid tussen beide effecten volgen 
we Firebaugh. Met het frogpond-effect (de term is geintroduceerd door Davis, 1966) 
wordt bedoeld dat het succes van een individu in een groep niet afgemeten wordt aan 
een absolute standaard maar aan de relatieve positie van het individu in de groep 
(comparatieve referentie). Als leerling A en B een zelfde aanleg hebben maar leerling 
A gemiddeld betere medeleerlingen heeft dan leerling B, dan zal leerling A een lager 
zelfbeeld hebben ten aanzien van zijn leervermogen dan leerling B (Bachman & O’Malley, 
1986). Het negatieve zelfbeeld kan het vertrouwen bei’nvloedcn en het geringere 
vertrouwen kan de prestaties beinvloeden (Firebaugh, 1980). Eerder is opgemerkt dat 
er overigens weinig samenhang is aangetoond tussen het zelfbeeld en de leerprestaties. 

Davis (1966) vindt dat een leerling op meer selectieve, comparatieve scholen (met veel 
hoogpresterende leerlingen) een lager aspiratieniveau heeft dan een vergelijkbare leerling 
op niet selectieve scholen (met relatief veel laagpresterende leerlingen). Hij concludeert 
dat op een minder comparatieve school de leerling gemakkelijker een "big frog in a 
small pond" k m zijn. 

Behalve het t derzoek van Davis is er nog enig onderzoek bekend waarin aandacht 
besteed wordt aan het frogpond-effect en waarbij dit effect in relatie wordt gebracht 
tot prestaties. Marsh en Parker (1984) vinden, op vijf basisscholen, dat een leerling 
op een school met een laag gemiddeld prestatieniveau een hoger zelfbeeld heeft ten 
aanzien van het kunnen leren dan een vergelijkbare leerling (qua aanleg) op een school 
met een hoog gemiddeld prestatieniveau. De prestaties wan de leerling op de eerste 
school zijn echter iets slechter. Bachman en O’Malley (1986) vinden eveneens (op 79 
high schools) dat een leerling op een school met een hoger gemiddelde een iets lager 
zelfbeeld heeft dan een vergelijkbare leerling op een school met een lager gemiddelde. 
Op termijn (vijf jaar na het verlaten van de high-school) blijkt het schoolgemiddelde 
op de schoolloopbaan of de maatschappelijke ladder geenenkele invloed te hebben. 
De feitelijke aanleg van de leerling blijkt de uiteindelijke positie te bepalen, niet het 
zelfbeeld. 

Guldemond, Mcijnen en Boomsma (1989) vinden in een onderzoek onder 
basisschoolleerlingen (meetpunten in het eerste, derde en zesde leerjaar van wat toen 
nog de lagere school hectte) dat de prestatiepositie binnen de groep de ontwikkeling 
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van de intelligence van leerlingen bevordert; in de onderbouw is het effect significant 
positief, in de bovenbouw is het effect eveneens positief maar niet significant. De invioed 
van de positie neemt dus af. Eerder is gezegd dat ook de invioed van de referenfiegroeps- 
processen op de basisschool met de leeftijd zou afnemen. 

In tegenstelling tot context-effecten is bij frogpond-effecten sprake van zelfwaardering 
van positieve of negatieve gevoelens, van grafificafie of relatieve deprivatie (Firebaugh, 
1980). Het negatieve element van de referentiegroepentheorie sluit nauw aan bij de 
relatieve deprivatietheorie. De tevredenheid over het leven is minder afhankelijk van 
objectieve omstandigheden dan van de positie die men inneemt ten opzichte van anderen 
(Stouffer et al., 1949; Merton & Kitt, 1950). 

Firebaugh (1980, p. 47) maakt aan de hand van de invioed van het persoonlijke inkomen 
en van de invioed van het gemiddelde inkomen van een gemeente op de tevredenheid 
van een inwoner van die gemeente duidelijk dat context- en frogpond-effecten beide 
een gevolg kunnen zijn van de context. Hij veronderstelt ten eerste een positieve relatie 
tussen inkomen en tevredenheid, dat wil zeggen dat het niveau van het persoonlijk 
inkomen een positieve uitwerking heeft op de mate van tevredenheid. Ten tweede 
verwacht hij dat het gemiddelde inkomen van de gemeente een zelfstandige positieve 
invioed heeft bij een even hoog persoonlijk inkomen; de tevredenheid van mensen in 
gemeenten met een hoog gemiddeld inkomen wordt vergroot doordat zij zeer 
waarschijnlijk omgaan met andere mensen met een hoog inkomen. Met andere woorden, 
het ’normafieve klimaat* van gemeenten met een gemiddeld hoog inkomen bevordert 
tevredenheid: een context-effect. Daamaast kan de persoonlijke tevredenheid echter 
afhangen van het eigen inkomen in relatie tot dat van anderen in de gemeente, aangezien 
de persoon onder de standaard zich gedepriveerd kan voelen terwijl de persoon boven 
de standaard zich gegratificeerd kan voelen: een frogpond-effect. Een soortgelijk 
verschijnsel zou zich voordoen in de klassesituatie. 

Bij de analyses naar de effecten van de kiassesamenstelling zal derhalve een onderscheid 
gemaakt moeten worden in een context-effect en een frogpond-effect. 

Een ander effect dat in het kader van onderzoek naar de effecten van de kiassesa- 
menstelling relevant is, is het effect van de mate van de heterogeniteit van de klasse- 
samenstelling; kortweg het heterogeniteitseffect. Door tegenstanders van heterogeen 
groeperen wordt verondersteld dat een te grote spreiding in het cognitieve niveau van 
de leerlingen van een klas een negatieve invioed heeft op de leerprestaties. 
Evertson et al. (1981), Leiter (1983) en Dar en Resh (1986) vinden echter dat alleen 
het gemiddelde niveau van een klas invioed heeft op de leerprestaties; noch de spreiding, 
noch de spreiding in interactie met het niveau blijkt enige invioed te hebben. Koehler 
en Van den Eeden (1987) vinden dat op Nederlandse scholengcmeenschappen de mate 
van heterogeniteit geen invioed heeft op de schoolloopbanen van leerlingen van scho- 
lengemeeaschappen. Ze vinden wel dat de mate van heterogeniteit invioed heeft op 
de schoolloopbanen van leerlingen van categoriale scholen. Ze wijten dit aan de instroom 
van leerlingen met een afwijkende CITO-score. 

Resh en Dar (1990) maken bij de mechanismen die verondersteld worden betnvloedend 
op te treden tussen de kiassesamenstelling en de leerresultaten ook aannemelijk dat 
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er geen effecten van de heterogeniteit verwacht kunnen worden, maar wel van het 
gemiddelde niveau vaa de klas. 

De genoemde effecten, het context-effect, het frogpond-effect en het heterogeniteitseffect 
worden in de empirische bijdragen van dit themanummer nader onderzocht. 



Summary 

Research projects show that the cognitive composition of the class and the relative 
position of the pupil in the class may have influence on the pupil's learning results* 
Explanations for this phenomenon can be found in socio-psychological and instructional 
processes* TTie effects that are the results of the class composition and of the relative 
position of the pupil, are called contextual effects and frogpond effects* 

In this article a description is given of the theories underlying the socio-psychological 
and the instructional processes* An analysis is made of the predictions that can be 
deduced from the theories with respect to the lower achieving and the higher achieving 
pupils* Next to this, some attention is given to the backgrounds of the contextual effects 
and the frog-pond effects. 



Correspondentieadres : A. de Vries, Instituut voor Onderwijsonderzoek, R.U. Groningen, 
Westerhaven 15, 9701 BG Groningen, Nederland. 
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Separating and mixing students for learning: Concepts and 
research * 

Y. DAR and N. RESH 



Organizational manipulations of student compositions are conceptualized as an 
enrichment or impoverishment of socio-learning environments which are conceived 
as a set of educational and psycho-social processes which link student composition 
to learning and achievement Among the processes discussed are differential formation 
by classroom ability level of allocation of school resources, quality of learning interaction, 
and commitment to learning. This discussion is followed by an exposition of the concept 
of intensity of separation, an outline of the various definitions of the independent 
variable in research on the effect of student composition, and a brief review of recent 
research on the scholastic outcomes of ability grouping, curriculum tracking and 
clustering, and ethnic and racial segregation. Lastly, several implications for educational 
policy are considered. 



Productivity and equality 

Democratic educational systems oscillate between productivity and equality, two possibly 
congruent, but more often seen as incongruent, objectives (Gamoran & Mare, 1989). 
Guided by the meritocratic conception of education, schools strive to maximize 
educational output and realize student potential as matters of both national necessity 
and individual right. Concomitantly, inspired by an egalitarian ethos they endeavor 
to reduce educational gaps among individuals and between social groups, since education 
is conceived as a precondition for social mobility, and since educational disparities 
are viewed as a hindrance to social solidarity. 

One accepted way to increase equality is to integrate students of various social 
backgrounds and intellectual capacities within the same schools and classrooms. An 
accepted means of increasing productivity is to tailor curriculum, instruction and learning 
milieu to the individual student. Since a fully individualized instruction is too costly, 
instructional grouping within and between classes and schools is used as a proxy. The 
various measures of homogenization are intended to facilitate H didactic fit," i.e., adjustment 
of learning pace, learning materials, and method of instruction to student ability and 
concerns. 

Building upon previous work (Dar & Resh, 1986a), we propose here an empirically 
based conceptual framework for understanding learning outcomes of educational 
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separation and mixing for instructional purposes. First, we discuss the meaning of 
organizational manipulations of student compositions as an enrichment or impoverishment 
of learning environments, as well as its differential implications for strong and weak 
students. We proceed with an analysis of several dimensions of these environments, 
viewing them as processes which link student composition to learning and achievement. 
In the conclusion of this analysis we consider whether weaker ("lows") and stronger 
("highs") students are differentially sensitive to the enrichment or impoverishment of 
student compositions. This discussion is followed by an exposition of the concept of 
intensity of separation, an outline of the various definitions of the independent variable 
in research on the effect of student composition, and a brief review of recent research 
on the scholastic outcomes of ability grouping, curriculum tracking and clustering, and 
ethnic and racial segregation. In the concluding section, we consider several implications 
for educational policy. 



Separation, mixing and the quality of the socio-learning environment 

Ability grouping and curriculum tracking arc imed mainly at reducing intellectual 
variance in the class. In practice, instruction focuses on a central "steering group", whose 
mastery of learning materials is used by the teacher as a criterion to monitor progress 
between learning tasks (Dalhoff, 1971; Barr & Dreeben, 1983). Hence, the reduction 
of class heterogeneity increases students’ proximity to the instructional focus, i.e., increases 
didactic fit. However, achieving class homogeneity by segregating the less and more 
able students results in classes that also differ in the level of intellectual composition. 
Since student ability level is fairly correlated with socioeconomic and ethnic 
majority/minority status, the resulting classes also differ in the level of social and cultural 
composition (Meester & de Leeuw, 1983; Resh & Dar, 1990; Oakes, Gamoran & Page, 
1992). 

While grouping is usually seen as a vertical differentiation of students by ability level, 
curriculum tracking and clustering is often presented as a horizontal differentiation 
of classes catering to different curricula. However, since able students master more 
learning materials than the less able within a given time frame, and since higher level 
curricula are designated for the more able students, both grouping and tracking combine, 
in fact, differentiation of ability and curriculum (Oakes, Gamoran, & Page, 1992). The 
link between ability and curriculum increases as students proceed from elementary 
school, to junior high, to high school. 

Most school learning occurs in classes, as a collective activity in which students, teachers 
and curriculum interact, and students resource each other (Johnson, 1981; "ohen, 
1986). The intellectual and social level of the class should therefore be seen as a 
group-level educational resource which affects learning, alongside personal student 
assets, instruction and other school resources (Spady, 1973). 

The effect of student composition on learning may be depicted as a two- stage process: 
(a) student composition affects the level of school resources allocated to the class or 
the learning trajectory (classmates, syllabi, teachers); (b) high and low levels of these 
resources differentially activate classroom instructional and psychosocial processes, 
which, in turn, affect the quality of learning interaction and student commitment to 
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learning. The result is differentiated socio' learning environments (SLE), characterized 
by differential personal ability, socio-cuitural assets, curriculum, instruction and ensuing 
classroom processes. This topic will be discussed in greater detail in the following section. 



Altho ugh increasing didactic fit for all students, the separation of a given aggregate 
of students into homogeneous classes may be thus seen as enriching the SLE for students 
with rich personal resources (customarily placed in high-level trajectories) and 
impoverishing it for poorly resourced students (who are usually allocated to low-level 
trajectories). Conversely, mixing students with different levels of personal resources 
within heterogeneous classes enriches the SLE for the low-resource students, who usually 
come from a low-level environment, and impoverishes it for the high-resource students 
coming from a high-level environment. In comparison to the non-manipulated, 
heterogeneous, student aggregate, the separated, enriched and impoverished SLEs 
may be conceived as a polarization of group resource levels which has the potential 
to augment achievement differences beyond those explained by personal resources. 



Educational processes that link the level of composition and achievement 

Student composition per se can hardly affect academic outcomes. Nevertheless, different 
compositions are associated with a differential allocation of and access to school resources, 
which variously activate classroom processes of learning, and these directly or indirectly 
imp ing* on student achievement. In the following discussion, we attempt to explicate 
this chain of level of student composition — > differential allocation of resources — > 
differential quality of learning interaction and motivation - > differential academic 
outcomes (see also Dar & Resh, 1986a, Ch. 3). 



Differential allocation of resources 

Differential allocation of learning resources and opportunities is the most obvious 
consequence of separating or mixing students for instructional purposes (Murphy & 
Hallinger, 1989). Essentially, three resources are at stake here: classmates, syllabi, and 
educators. Clearly, students who move into an enriched composition may expect better 
classmates available to resource their learning and to model learning habits and 
problem-solving strategies (Klein & Eshel, 1977; Cohen, 1984). In most cases, they 
may also expect access to a better curriculum in terms of the quality of the learned 
contents, breadth of application of the acquired knowledge, avenues open for further 
learning, and the payoff of the attained credentials for subsequent educational and 
occupational careers (Young, 1973; Bourdieu & Passeron, 1977; Apple, 1978; Hallinan 
and Sorensen, 1983; Barr & Dreeben, 1983; Felmlee & Eder, 1983; Oakes, 1985; Dreeben 
& Gamoran, 1986; Gamoran, 1987; Pa fe ~ 1991). Finally, although the quality of teachers 
is not inherently related to the process o ' separation or miring, students in enriched 
SLEs may enjoy more able instructors who are personally attracted, or institutionally 
assigned, to the more prestigious routes of study (Lacey, 1970; Rosenbaum, 1976; Ball, 
1981; Finley, 1984; Good & Marshall, 1984; Kahane & Starr, 1984; Oakes, Gamoran 
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& Page, 1992). This differential allocation of school resources activates group dyn ami cs 
that affect learning interaction and the motivational makeup of the classroom, beyond 
what might be explained by individual ability differences. 

To the classmates, syllabi and educators as school resources affecting learning, one 
may add parents. Not in their individual competency to facilitate their own child’s learning, 
but rather in their collective capacity to demand accountability from teachers and 
principals and facilitate school resources. This latter capacity is contingent on levels 
of intellectual sophistication, political power and economic ability of the particular 
group of parents. In most cases, the more able and motivated students have stronger 
parents. 



Quality of the learning interaction 

Separation of highs from lows is often aimed at creating a didactic fit in terms of levels 
and amounts of learning materials, structures of knowledge and cognitive operations, 
and styles of instruction, even if contents are superficially similar. High groups are 
usually offered more course work (Alexander & Cook, 1982; Lee & Bryk, 1988), and 
they tend to enjoy a more theoretical, discipline-oriented and coherent curriculum 
with more transferable knowledge, as opposed to the more practical, concrete and 
less sequential knowledge afforded to low groups (Young, 1973). Furthermore, teachers 
are academically more demanding of higher-level groups (Eder, 1981; Gamoran, 1986). 
They tend to emphasize conceptual and analytic learning, and they usually afford Highs 
more personalized, interactive and reflective learning. In lower-level classrooms teachers 
tend to lower standards, emphasize basic skills and factual knowledge, and resort to 
impersonal, structured activities and drills (Keddie, 1971; Rosenbaum, 1976; Metz, 
1978; Brookover et al., 1981; Schwartz, 1981; Evertson, 1982; Finley, 1984; Goodlad, 
1984; Oakes, 1985; Page, 1991). The impoverished learning interaction among these 
students makes the lower-level class heavily dependent on the teacher’s input (Klein 
& Eshel, 1977). 1 

Research also points to the crucial effect of classroom pacing of learning materials 
on individual learning. Students in high groups were found to master a greater number 
of learning units than peers in low groups, net of entry level proficiency (Hanson & 
Shutz, 1978). It was shown that the average aptitude of intra-class groupings, i.e., the 
level of class composition, exerts greater influence on individual learning pace than 
individual aptitude (Barr & Dreeben, 1983; Gamoran, 1986) and that slower pacing 
in lower-ability classes reinforced initial achievement differentials between lows and 
highs (Rowan & Miracle, 1983). 

High- and low-level trajectories also differentially affect effective learning time. The 
concentration of the less able, less attentive, and less motivated students in 
low-homogeneous classes increases the rate of distracting stimuli originated by students 
and the rate of teachers’ controlling responses. Both reduce the intensity, continuity, 
and focality of class and individual learning and diminish the time spent actively learning 
(Eder, 1981; Schwartz, 1981; Evertson, 1982; Allington, 1983; Fclmlee & Eder, 1983; 
Oakes, 1985). Patterns of lower-track teachers trading academic demands for classroom 
peace were also documented (Metz, 1978). On the whole, academic development is 
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more central in high-level classes, whereas control and therapeutic goals are accented 
in low-level ones (Goodlad, 1984; Murphy & H alling er, 1989). 



Commitment to teaming 

A second set of classroom processes linking student composition to scholastic outcomes 
affects motivation and commitment to educational objectives. In this respect, processes 
of normative reference (Kelley, 1952) or normative and informational social influence 
(Deutsch & Gerard, 1955) set the classroom academic climate, i.e., group standards 
of learning behavior and investment in learning and achievement (McDiU & Rigsby, 
1973; Brookover et a!., 1981). Studies attest to the emergence of a normative climate 
differential between high- and low-level trajectories, pointing to greater nonconformity 
with academic objectives and alienation from school in the latter (Stinchcombe, 1964; 
Hargreaves, 1967; Metz, 1978; Rutter et a L, 1979; Ball, 1981; Finley, 1984; Pink, 1984; 
Veldman & Sanford, 1984; Oakes, 1985; Vanfossen, Jones & Spade, 1987; Kreft, 1993). 

The production and transmission of symbolic messages which evolve from inter-class 
comparisons, as well as messages produced by procedures of selection, may also affect 
the student motivational system. These messages are transformed into labels, attached 
to students as participants of prestige-stratified classes, impinging on their self-image 
and expectations (Rist, 1977). The stratification of learning frameworks along a certain 
ability ladder is likely to add a collective institutional label to the individual one produced 
by the within-class evaluation process (Schwartz, 1981; Kfir & Chen, 1985). The clear-cut 
definitions of "hi ghs " and "lows" may crystallize the student’s expectancy set (Finn, 1972), 
including expectations of counselors, teachers, peers, and parents, and help to delimit 
his/her conceptual and behavioral variation around group definitions (Rosenholtz & 
Simpson, 1984). 

Perceptions of the future payoff of learning, i.e., the expected effect of learning contents, 
objectives, and credentials on educational and occupational careers and life chances 
(Collins, 1979; Halsey, Heath & Ridge, 1980; Sewell & Hauser, 1980), may be no less 
effective in shaping student attitudes and motivation as well as the socializing power 
of the school and its ability to bring students to comply with its educational objectives 
(Himmelweit & Swift, 1969; Meyer, 1977; Kamens, 1981; Oakes, 1985). The rather 
strong articulation between studies and anticipated social status in high-level trajectories 
may enhance academic commitment, while a rather feeble association in low trajectories 
may impede it. The link between type/level of trajectory and educational and occupational 
attainment is stronger in "sponsored" educational systems (Turner, 1960), where there 
is less "room at the top" at higher educational stages, and where routes of study are 
demarcated by selective allocation and by a national system of certification (Kerckhoff, 
1975; Hout & Gamier, 1979; Meyer, Tuma & Zagorski, 1979; Shavit, 1984). 

While normative influences, symbolic messages and perceptions of future payoff seem 
to coalesce in producing unequivocal differential group effects, encumbering for lows 
and encouraging for highs, separation and mixing of students may generate conflicting 
effects of comparative reference (Kelley, 1952). Moving up the composition ladder 
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“ from a low- homogeneous class to a heterogeneous one, and from a heterogeneous 
class to a high-homogeneous one — may activate a "frog-pond effect" of relative 
deprivation which may hurt student self-image and possibly motivation (Davis, 1966). 
Empirical evidence of this negative effect is restricted mainly to academic self-image; 
no harmful effect is indicated on cognitive or behavioral outcomes. Moreover, studies 
point to an interesting in congruency; the higher the composition, the lower the self-image, 
the higher the achievement (Dar & Resh, 1985). 

There are two interpretations of this incongruity of effects. One contends that positive 
dL cct effects of the quality of learning interaction and the normative make-up of the 
enriched SLE offset the negative, indirect comparative effect through self-image. The 
second assumes a counterbalance of comparative effects of divergent frames of reference: 
within-class comparisons with stronger classmates increase relative deprivation and 
decrease specific academic self-image; between-class comparisons with classes of poorer 
SLE arouse feelings of gratification in terms of a more general, future-oriented 
self-concept and prospected effects on one’s life chances (see also Bassis, 1977). 2 

Differential sensitivity 

The above theoretical analysis points to a beneficial effect of SLE improvement and 
a detrimental effect of its impoverishment for each individual at any given level of personal 
assets. This raises an important question: Are lows and highs equally or differentially 
sensitive to this effect, i.e., do personal resources and SLE interact? Two competing 
hypotheses have been raised in this respect. The "differential sensitivity" hypothesis 
(ensuing from Coleman et al., 1966) suggests that lows profit from school more than 
highs, since coming from a poor social milieu makes them more school-dependent 
(Spady, 1973). This hypothesis was lent some empirical support in studies of school 
and classroom integration or desegregation (Thornton & Eckland, 1980; Dar & Resh, 
1986a) and in comparison of achievement in low and high income countries (Heyneman 
& Loxley, 1982). In contrast, the "Matthew effect" hypothesis (Merton, 1973; Walberg 
& Tsai, 1983) argues that the strong become stronger, since their superior resources 
give them preference over less resourced students. This effect may be understood in 
two senses: students rich in personal resources are more capable of directly converting 
iheir resources into academic achievement; likewise, they are more effective in extracting 
academic benefits provided by educational environments (Dar & Resh, 1991). 

If all students are equally sensitive to SLE effect, any grouping in a given aggregate 
of students may be seen as a zero-sum game. In segregation highs’ profit equals in 
par to the loss of lows; in integration the profit of lows is similar to the loss of highs. 
In this case, compositional manipulations may increase (in separation) or decrease 
(in integration) achievement variance but not achievement mean. Equality will increase 
in integration, inequality will increase in segregation, but overall productivity will not 
change. However, if highs are more sensitive to the level of SLE, their gain in separation 
will exceed the loss of lows; hence, on the aggregate, both productivity and inequality 
will increase. On the other hand, if lows are more sensitive to SLE, so that their loss 
in separation outweighs the gain of highs, both productivity and equality will diminish. 
The opposite will be the case in integration. 
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Presumably differential sensitivity to the SLE level will be augmented at the middle 
of the resource range. Most sensitive will be "medium" students, belonging to the 
distribution range which, in separation, serves as a resource of allocation to both high 
and low trajectories. Underlying this hypothesis is the assumption that there is a threshold 
to the interaction effects of personal and environmental resources on scholastic outcomes. 
The minimum threshold may cause the higher lows to benefit more than the lower 
lows from the improved SLE in integration and suffer more from the impoverished 
SLE in segregation. Along similar lines, the ma ximum threshold may cause the lower 
highs to profit more than the higher highs from separation and lose more from mixing. 



Research designs 

Studies of the effects of separating and mixing students fall into two broad categories. 
In the first, the effect of ability grouping (degrouping), tracking (detracking) or school 
segregation (desegregation) is directly studied, with or without comparison to a non-sepa- 
rated (separated) system. In the second category, organizational manipulation is simulated 
by defining treatment as intellectual, socioeconomic or ethnic composition in the school 
or classroom, operationalized as school or class mean and/or variance. 

In the studies of actual separation or mixing situations, the inter-trajectory effect, net 
of personal resources, is commonly assessed. It is difficult, however, to attribute this 
effect to the level of student composition without controlling specifically for self- and 
institutional-selection factors (Gamoran & Mare, 1989). Likewise, without a comparison 
of tracked and non-lracked aggregates, only the effect of composition level (but not 
variance) may be measured. Note that in separation, didactic fit and composition 
enrichment converge for highs, while for lows didactic fit is accompanied by an 
impoverished composition. Hence, the question of whether an academic gain stems 
from reduced variance (rather than higher level) can be properly answered only if 
a low ability group or track turns out to be academically beneficial. Anyway, the most 
proper analysis in this category of studies will be achieved in a quasi-expcrimental 
design, comparing highs and lows in homogeneous versus heterogeneous classes. However, 
in practice, it is difficult to carry out true experimental, or even quasi-experimental, 
designs in the realm of student composition studies, except on a rather small scale, 
which of course reduces the generalizability of findings. On the other hand, the 
implementation of large-scale controlled experiments has to surmount ethical, pedagogical 
and political hurdles. Even when hese obstacles are overcome, the possibility of 
preselection remains a problem. 

Simulatingorganizational manipulations of separation and mixing by defmingtreatment 
as student composition, in terms of group means and variances, is thus a reasonable 
solution. In the simulated studies, a positive effect of the class mean, net of personal 
resources, may be straightforwardly interpreted as a positive effect of compositional 
enrichment and a negative effect of impoverishment. Only inferentially may it be 
understood as a zero-sum positive effect for highs and negative effect for lows in 
separation, and vice versa in mixing. In the same way, the effect of classroom variance 
(homogeneity/heterogeneity) may be detected. A negative effect of class variance, i.e., 
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the greater the heterogeneity, the lower the achievement, implies a positive effect of 
didactic fit due to separation and a negative effect of mixing. Employing group mean 
and variance in the same analysis may afford the assessment of the relative effects of 
SLE improvement and didactic fit. 

Using student-composition variables, differential sensitivity can be detected either by 
separate analyses for students of various ability levels, or by applying an interaction 
term of personal and compositional resources. Only in these two ways can information 
about aggregate productivity and equality be obtained. Increased productivity may be 
deduced in three conditions: gain for both lows and highs; a gain for one group, with 
no effect for the other; and when one group’s gain exceeds the other’s loss. Along 
similar lines, any gain by lows with a loss or no effect for highs may denote greater 
equality. 

Treatment as a compositional effect easily lends itself to multiple regression analysis, 
where personal resources are specified as controls in a homological manner with 
composition variables as effects (Dar & Resh, 1988). In such regression models, personal 
data are aggregated to provide group (class or school) variables, which are then used 
in unilevel analysis. This procedure has been criticized on three counts: it is unable 
to properly disaggregate the relationship between outcome and antecedents into within- 
and between-group components; it is susceptible to aggregation bias (ecological fallacy); 
and misestimates standard errors. These shortcomings were overcome to a considerable 
extent by hierarchical multi-level models, which have been introduced into the field 
of composition effect studies in recent years (Lee & Bryk, 1988, 1989; Gamoran & 
Mare, 1989; Willms & Chen, 1989; Paterson, 1991; Rumberger & Willms, 1992; Van 
den Eeden, 1992; Kreft, 1993). 



Intensity of separation 

In considering separation and mixing we have so far disregarded the variability of patterns 
of instructional differentiation in schools. There is a strong case for regarding ability 
grouping and curricular tracking as diverse phenomena (Rosenbaum, 1984; Page & 
Valli, 1990). We shall restrict ourselves here to the organizational aspect of this diversity. 

The homogenization of overall student learning may vary in intensity, and this intensity 
should be seen as an intervening variable in any research which attempts to capture 
the link between student composition and scholastic outcomes. Following Sorensen 
(1970), intensity of separation may be examined according to four structural dimensions. 
(1) Extent: the proportion of tht student’s curriculum studied in reduced ability- range 
classes. (2) Selectivity: the degree of homogeneity of the student’s classes, as defined 
by the ratio of class-to-school variance of learning ability. (3) Congruity: the degree 
of overlap between the ability levels of the student’s various classes, as defined by the 
intercorrelation of the class levels in which s/he studies different subjects. (4) Mobility: 
the opportunity and encouragement to change ability levels, as measured by the proportion 
of students who actually move up the grouping ladder in a given time. These dimensions 
should be supplemented by an additional structural constraint: (5) Room at the top: 
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tht relative size of the enriched trajectories in comparison to the impoverished ones 
(Heyns, 1974; Hallinan & Sorensen, 1983). Homogenization may be regarded as less 
rigid when a greater number of places is afforded to students in the more prestigious 
trajectories, resulting in fewer students experiencing the more impoverished SLE. 

Thus homogenization may be considered more intense as extent, selectivity and congnuty 
increase and as mobility and room at the top decreases. The more intensive the 
homogenization, the stronger the differential effect of the SLE. 



Research review 

In a analysis of 34 of the most methodologically sound studies of ability grouping, 
str eaming, curriculum tracking and school integration (desegregation) published between 
1963 and 1984, we have made the following observations. Studies of between-class ability 
grouping in elementary schools in the US, Sweden and Israel showed that classroom 
ability range per se is very weakly and inconsistently associated with achievement. 

A slight tendency was revealed for highs to gain from grouping in math and science, 
but lows gained more in heterogeneous classes in a wider range of subjects. Both findings 
imply a positive effect of class intellectual level. British studies failed to disclose greater 
academic productivity for stre aming, a stronger type of homogenization, although a 
greater inequality between hi ghs and lows was indicated. Studies of curriculum tracking 
in US and Swedish high schools showed a certain profit for students in the more academic 
tracks and some loss in nonacademic tracks. Lastly, studies of school desegregation 
or integration showed a slight positive effect on academic achievement of class-percent 
of whites in US schools and class-percent of Western-origin students in Jewish Israeli 
schools (Dar & Resh, 1986a, Ch. 2). Other reviews of studies (mostly carried out before 
the 1970s) that compared ability-grouped with non-grouped students in US elementary 
schools (Slavin, 1987) and high schools (Kulik & Kulik, 1982; Slavin, 1990) did not 
find any meanin gful effect of inter-class grouping on achievement. 

Of special interest are the few studies that analyzed simultaneously the relative effects 
of class level and variance. Both an American (Leiter, 1983) and an Israeli study (Dar 
& Resh, 1986b) have shown that the effect of level, namely of compositional enrichment, 
clearly predominates the effect of class variance, which indicates didactic fit. 

Based on accumulated knowledge, the studies of the last decade are more theory-oriented 
and more concerned with the mediating processes which may link composition variance 
and level with educational outcomes. They also apply more sophisticated models of 
analysis, including hierarchical multi-level models. These studies reveal greater consistency 
of compositional effects. A positive significant, though modest, compositional effect 
was found in studies of within classroom grouping in the lower elementary grades in 
the US (Barr & Dreeben, 1983; Gamoran, 1986; Sorensen & Hallinan, 1986; Gamoran 
et al., 1992) and for sti juning in the upper elementary grades in England (Kerckhoff, 
1986). A simil ar but more pronounced trend appears for high school tracking in the 
US (Oakes, 1985; Gamoran, 1987; Gamoran & Berends, 1987; Vanfosscn, Jones & 
Spade, 1987; Lee & Bryk, 1988; Natriello, Pallas & Alexander, 1989; Gamoran & Mare, 
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1989; Murphy & Hallinger, 1989) and in Israel (Shavit & Featherman, 1988). Even 
without a specific investigation of effects on highs and lows, the positive effect of 
composition implies that separation increases achievement inequality since the enriched 
SUE boosts the achievement of highs and the impoverished SUE hampers the achievement 
of lows. 

Recent studies also revealed a positive effect of socioeconomic composition in Dutch 
elementary schools (Dronkers & Schijf, 1986), as well as in American (Lee & Bryk, 
1989) and Scottish high schools (Willms, 1986). They also indicated a positive effect 
of racial composition (percent whites) in the US (Crain & Mahard, 1983; Wartman 
& Bryant, 1985; Lee & Bryk, 1989; Rumberger Sc Willms, 1992) and of ethnic composition 
(percent of Westerners) in Israel (Dar & Resh, 1988; Goldring & Addi, 1989). Studies 
of selective versus less selective or non-selective schools revealed s imil ar results: 
productivity of the English grammar schools exceeded that of comprehensive schools 
and the latter were found to be more productive than the "new modem" schools 
(Steedman, 1983). A positive effect of school selectivity on achievement and subsequent 
academic career was also found in Dutch high schools (Kreft, 1993). 

Elementary school grouping, and especially high school tracking, were found to affect 
not only academic achievement at these particular stages of education, but also the 
student’s further educational career. Elementary school students in higher ability groups 
are more likely to be placed in academic tracks in high school, net of personal ability 
(Yogev, 1981; Van der Klf y, 1983; Resh, 1989). Students in academic tracks stay in 
school longer and have greater chances to graduate high school and enroll in higher 
education (Alexander & Cook, 1982; Shavit & Williams, 1985; HouUkiss & Dorsten, 
1987; Gamoran & Mare, 1989). 

Differential sensitivity 

Fewer studies have specifically investigated composition effects for lows and highs. 
A zero-sum-game pattern, i.e^ symmetric loss and gain of socially high and low students, 
was found in comprehensive high schools in Scotland (Willms, 1986) and in ethnically 
integrated elementary school classes in Israel (Willms Sc Chen, 1989). 

More studies point to a differential effect: a tendency for academic loss in low 
homogeneous classes and usually a lesser gain in high homogeneous classes. Such are 
the findings of between-class grouping in the US (Beckerman & Good, 1981; Leiter, 
1983; Rowan & Miracle, 1983; Voldman Sc Sanford, 1984; Hoffer, 1992); of desegregation 
and minority/majority school-level student composition effects on the achievement of 
American blacks (Crain Sc Mahard, 1983; Wartman & Bryant, 1985); of degrouping 
in math in Holland (Terwel & van den Eeden, 1992); and of educational integration 
in Israel (Dar & Resh, 1986a, 1988; Goldring Sc Addi, 1989; Resh & Dai*, 1992). fl 

Intensity of homogenization 

Few studies have attempted to regard the effect of the intensity of homogenization 
on scholastic outcomes. Relating to different forms of grouping in US elementary schools, 
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Slavin (1987) concluded that ability grouping is beneficial to both weak and strong 
students when implemented in a flexible manner: within-class, for one or two subjects 
only, and with adapted instruction. In this case the effect of didactic fit seems to prevail 
while the negative normative and stigmatic effects of differentiation for lows are 
attenuated. A s imil ar conclusion is reached by Mason and Good (1993), who compared 
math achievement in three types of grouping. Gamoran (1993) tackled the issue of 
intensity of homogenization with regard to tracking. Comparing reading and math achieve- 
ment in Catholic and public US high schools, he attributed the greater productivity 
and equality in Catholic schools to less rigid trackingdue to greater inter-track mobility. 



Concluding discussion 

The expansion and social variegation of student populations induces educational systems 
to make attempts to reduce intellectual variation in classes by manipulating student 
composition and curricula. Manipulations take place between schools, resulting in 
intellectually selective vs. nonselective schools, segregated vs. desegregated schools 
along social and ethnic lines, or uni-track schools vs. comprehensive ones, and within 
schools, providing for tracking, streaming, and ability grouping vs. heterogeneous classes. 
Proponents of educational separation lean heavily on the didactic fit argument. They 
see the diversity of the class as hindering effective instruction and productive learning 
and believe that only in rather homogeneous groups can content, pace, and method 
of instruction properly fit student capacities. They also invoke the psychological price 
of relative deprivation as hampering the motivation and welfare of the weaker students 
in heterogeneous classes. However, they tend to overlook the SLE differentiation — 
enriched for the highs, impoverished for the lows — that inevitably accompanies 
homogenization of classes. 

At this point, we can conceptualize two different effects of student composition: the 
effect of didactic fit, i.e., variance of composition and its processual corollaries, and 
the effect of SLE, namely, compositional level and its processual consequences. For 
highs , the enriched SLE converges with greater didactic fit, logically promising a positive 
effect of separation. For lows, separation probably increases didactic fit but impoverishes 
SLE. The vast body of research shows an overall positive effect of SLE not only for 
highs but also for lows, for whom the rising level of composition implies a decreased 
didactic fit. It seems that a lower level of learning interaction, a less academic normative 
climate, stigmatic messages and frustrating prospects for future payoff of learning - 
all of which are associated vith lower levels of classmates, teachers and syllabi in the 
low-homogeneous classes - override the expected positive effect of a better didactic 
fit. These factors of SLE seem also to counterbalance the presumable psychological 
advantage of the weaker student in the shelter of the low-homogeneous class, at least 
so far as academic results are concerned. 

There is also some evidence, though inconclusive, that lows are more sensitive than 
highs to the effect of SLE, probably due to poor personal resources that make them 
more dependent on school resources. This trend of asymmetrical effect implies that 
separation is detrimental to lows to a greater extent than it is beneficial for highs. The 
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opposite is the case in integration: lows benefit more than the highs lose, which means 
greater educational productivity and equality. The other possibility - of equal sensitivity 
to the effect of composition, which appears in fewer studies but should not be disregarded 
- suggests a zero-sum game with regard to productivity: the loss of one group equals 
the gain of the other and overall productivity does not change. Inequality, however, 
is increased in separation and diminished in integration. 

The argument that compositional manipulations of students are merely an organizational 
device devoid of any educational meaning, and that students "rubbing elbows" does 
not make an academic difference, was raised by both opponents and proponents of 
desegregation. The former cling to the didactic-fit argument in opposing heterogenization; 
the latter are sceptical about any academic benefit of heterogenization which is not 
accompanied by proper didactic adaptations (Klein & Eshei, 1980). Both our theoretical 
analysis and research review suggest that heterogenization does have the potential 
to increase equality without decreasing, and perhaps even increasing, the overall academic 
productivity. Indeed, this occurs not because of the composition per se, but through 
a set of school processes of resource allocation which activate classroom processes 
of learning interaction and co mmitm ent to learning. 

This notwithstanding, our conceptualization of the SLE effect does not lead us to negate 
the didactic fit argument and to deny the instructional hardship faced by teachers in 
heterogeneous settings. According to our line of reasoning, which is supported by 
empirical findings, didactic fit, instructional efficiency and, hence, educational productivity 
should not be sought mainly by means of group homogenization, particularly not rigid 
types of homogenization, which are detrimental for lows and increase educational 
inequality. To reform the present, almost universal, differentiating system of instructional 
grouping, two paths should be taken simultaneously. First, the system of grouping should 
be made flexible. Relating to the structural dimensions we have explicated above, the 
following recommendations are made in this respect: (1) the number of school subjects 
studied in homogeneous groups should be set to a minimum; (2) the number of places 
in upper-level groups should not be restricted and students should be encouraged to 
move up the grouping ladder; (3) grouping should be restricted to the uppermost and 
lowest edges of ability distributions, while most students should study in heterogeneous 
settings; (4) incongruent grouping profiles of different subjects should be allowed for 
each student; (5) grouping should be delayed as long as possible, and should be 
implemented gradually, parallel to the increase of abstraction and complexity of learning 
contents; and (6) group allocation should be elective rather than selective. 

The second, more far-reaching path is to replace grouping with instruction that lends 
itself to heterogeneous classes. Research and field experiments suggest various promising 
avenues not only for alleviating didactic difficulties and decreasing inequity in allocation 
of educational resources and opportunities, but also for increasing educational 
productivity. These include: activity learning methods (Klein & Eshei, 1980), cooperative 
group learning (Slavin, 1983; Sharan, 1990), especially with techniques of 
status-equalization (Cohen, 1984) and structuring goal interdependence (Johnson, 
Johnson, & Maruyama, 1984), mastery learning (Levine et al., 1987), outcome-based 
instruction, instruction by learning styles, or a combination of methods. The 
implementation of these kinds of programs is not merely a change of technique. It 
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is a normative and conceptual change that must relate to basic conceptions of learning, 
student ability and educability, teacher’s accountability, and readiness to redefine curricula 
and teacher’s role and to restructure school and classroom organization (Oakes & 
Lipton, 1992; Wheelock, 1992; Adler & Sever, forthcoming). It also requires further 
innovative development of instructional programs. 

Despite the abundant existing research on separation and mixing, much more research 
is needed to unveil more thoroughly the classroom processes and social mec hani s ms 
that mediate scholastic effects of student composition. Better understanding of these 
processes is still essential for a more successful implementation of instruction in hetero- 
geneous classes. 



Samenvatting 

In de by drage wordt een conceptual kader geschetst waarin duidelijk gemaakt wordt 
wat de gevolgen zyn van homogenisering en heterogenisering voor de leerresultaten 
van leerlingen. Er wordt ulteengezet dat door klassen op een bepaalde manier samen 
te stellen (zwak homogeen, sterk homogeen of heterogeen), de kwaliteit van de 
leeromgeving bef nvloed wordt Met de kwaliteit van de leeromgeving worden bedoeld 
instructieprocessen en psychosociale processen. Deze processen zouden gunstiger 
zyn naarmate er meer sterke leerlingen in een klas zitten. De invloed van de kwaliteit 
van de leeromgeving zou echter verschillend zyn voor zwakke en sterke leerlingen. 
De instructie- en psychosociale processen worden nader geanalyseerd, Daarby wordt 
er van uitgegaan dat deze processen de schakel zyn tussen de groepssamens telling 
en het leren en prestcren. Zowel op grond van een theoretische analyse als op grond 
van een review van recent empirisch onderzoek wordt aangetoond dat de zwakke leerling 
meer zou winnen by heterogenisering dan de sterke leerling zou verliezen. De mate 
van homogenisering zou daar overigens een rol by spelen. Op grond van de bevindiugen 
worden aanbevelingen gedaan. 

Address for correspondence: Y. Dar and N. Resh, The Hebrew University of Jerusalem, 
Israel. 

Notes 

* This paper is an extension of our researches in the NCJW Institute for Innovation in Education. 
We acknowledge the editorial assistance of Helene Hogri. 

1. Using Basil Bernstein’s (1977) concepts, the pedagogy applied in lower level classes is more "visible", 
involves stronger classification and framing, leading to reproductive rather than productive teaming. 

2. The frog-pond effect thesis has been substantiated mostly at the college level (Drew & Astin, 1972), 
within a fairly homogeneous student population; it was lent only scanty support at the high school level 
(Alwin & Otto, 1977), where a much more heterogeneous population is segregated into homogeneous groups. 
In fact, studies of high school tracking usually reveal a clear SLE effect, at least with regard to educational 
expectations (Alexander & Cook, 1982; Vanfossen, Jones & Spade, 1987). 

3. Selectivity and congruity (called "scope") were also suggested by Sorensen (1970). However, Sorensen 
omitted from his scheme extent and mobility, which we believe to be essential In assessing intensity of 
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separation. Instead, he suggested two other dimensions of mostly motivational meaning: electivity (student’s 
self-selection into ability level) and inclusiveness 'optiotis open for students to continue into a higher level 
of education). His distinction between vertical and horizontal differentiation seems superfluous, as in most 
cases the two coalesce. For an elaboration of Sorensen's scheme, see Rosenbaum (1984). 

4. Outstanding among the studies of the effect of classroom variance on achievement was the research 
of Goldberg, Passow, and Justman (1966) in New York city. 

5. Although Kulik and Kulik (1982) found a slight overall positive effect for grouping, this effect was 
almost entirely restricted to gifted students in "honors* programs. 

6. Kerckhoff (1986) found that, in streamed schools, stronger students gained more than the weak lost 
in math, but gained less than the weak lost in reading. Willms (1986) detected in Scottish comprehcnsivcs 
a stronger effect of school composition for weaker students in English, but in math the effect was linear 
of the same intensity for all students. 
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Samenvatting 

In het voortgezet onderwijs in Nederland verschlllen de klassen van de eerste 
twee of drie leeijaren van elkaar voor wat betreft de samenstelling in cognltief 
opzicht Er komen zowel homogene klassen voor ais verschillende vormen van 
heterogene klassen. De hoofdvraag van dit artikel luidt; Wat ztfn de effecten van 
de cognitieve samenstelling van de klas op de schoolloopbanen? 

We onderzochten of: a) de gemiddelde score van een klas op een, by de start 
gemaakte, schoolvorderingentoets invloed heeft op de schoolloopbaan, vijf jaar na 
de start (het context-effect); b) de afstand tussen de score van de individuele 
leerllng en de gemiddelde score van de klas invloed heeft op de schoolloopbaan 
(het ’frogpond* effect); c)de spreiding rond de gemiddelde score van de klas 
invloed heeft op de schoolloopbaan (het heterogenlteitseffect). Er bftjkt sprake te 
ztfn van een context-effect In klassen met een relatief groot aantal leerlingen met 
een lage startscore. Dit betekent dat een zwakke leerllng beter geplaatst kan 
worden in een heterogene klas dan in een zwakke homogene klas. Er worden 
noch frogpond- noch heterogeniteitseffecten gevonden. 



1. Inleiding en hypothesen 

Zoals in veel Europese landen bestaan er in Nederland een categoraal systeem 
(met homogene klassen) en een geintegreerd systeem (met heterogene klassen 
gedurende 66n of meer jaren) naast elkaar. 

Geintegreerd onderwijs wordt aangeboden op scholengemeenschappen. De meest 
voorkomende scholengemeenschappen in Nederland zijn LBO-MAVO, MAVO- 
HAVO-VWO, HAVO-VWO en in mindere mate LBO-MAVO-HAVO-VWO. 
Doordat de schooltypen van de scholengemeenschappen verschillen, verschilt ook, 
indien de scholen heterogeen groeperen, de cognitieve klassesamenstelling van de 
heterogene klassen. Er zijn echter ook scholengemeenschappen waar met beperkt 
heterogene klassen gewerkt wordt of waar de leerlingen meteen in een homogene 
klas geplaatst worden. Het betekent dat er in Nederland in de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs verschillende soorten heterogene klassen naast homogene 
klassen van het categorale systeem voorkomen.Dit biedt de mogelijkheid onder- 
zoek te doen naar de effecten van de klassesamenstelling. 

De voor- en tegenstanders van heterogene en homogene klassen veronderstellen 
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dat er respectievelijk positieve of negatieve invloeden uitgaan van de klassesamen- 
stelling op dc resultaten van dc leerlingen. In heterogene klassen worden leerlin- 
gen geconfronteerd met een ander klasgemiddelde dan in homogene klassen. 
Voor een zwakke leerling is het klasgemiddelde in een heterogene klas hoger dan 
in een zwakke homogene klas, voor een sterke leerling is het klasgemiddelde in 
een heterogene klas juist lager dan in een sterke homogene klas. 

Onderzoekers vinden dat het gemiddelde van een klas van invloed is op de 
individuele prestaties (Beckerman & Good, 1981: Leiter, 1983; Dar & Resh, 1986; 
Mensen & Guldemond, 1987; Terwel & Van den Eeden, 1990). Een hoger 
klasgemiddelde leidt, bij eenzelfde startscore, tot een hogere individuele eindsco- 
re. De verklaringen daarvoor worden gezocht in instructieprocessen (Leiter, 1983; 
Oakes, 1985; Kerckhof, 1986; Terwel, 1988; De Vos, 1989), in sociaal psychologi- 
sche processen, met name vergelijkingsprocessen (Richer, 1976; Dreeben & Bar, 
1988; Reuman, 1989) of in een combinatie van beide (Gamoran, 1986; Hallinan, 
1988). De auteurs grijpen voor hun verklaringen terug op de referentiegroeptheo- 
rie, de sociale vergelijkingstheorie en de nutstheorie. 

Uit alle theorieen kan afgeleid worden dat tegelijkertijd tegengestelde effecten 
kunnen optreden in een heterogene klas (de Vries, 1992). De laag presterende 
leerling zou zowel gemotiveerd (opgetrokken) kunnen worden als gedemotiveerd 
(naar beneden getrokken) kunnen raken; de hoog presterende leerling zou naar 
beneden getrokken kunnen worden maar, in concurrentie met de paar andere, 
zeer zichtbare sterkere leerlingen, ook opgetrokken kunnen worden. Uit de 
theorieen komt naar voren dat de cognitieve afstaad van het individu tot de 
referentiegroep, tot de vergelijkingsander of tot de standaard die de leerkracht 
aanlegt, een belangrijke rol zal spelen bij de effecten van de vergelijking. In geen 
der theorieen wordt echter acceptabel gemaakt onder welke condities positieve of 
negatieve effecten zullen optreden bij de laag, hoog of gemiddeld presterende 
leerling. 

Onderzoek naar de processen die als verklaring aangevoerd worden voor de 
invloed van de heterogene groep op leerprestaties heeft weinig consistente 
resultaten opgeleverd. Het onderzoek blijkt meest fragmentarisch van aard. 
Onderzoek waarbij instructieprocessen en vergelijkingsprocessen in samenhang 
worden onderzocht, is nauwelijks uitgevoerd. De theorieen zullen verder uitge- 
werkt moeten worden, willen ze een verklaring bieden voor de effecten die 
optreden op grond van de klassesamenstelling. 

Of de effecten die in de theorieen verwacht worden, effecten op grond van het 
groepsgemiddelde en effecten op grond van de individuele afstand tot het 
groepsgemiddelde, in de praktijk voorkomen, kan met de huidige multi-level 
analysetechnieken wel vastgcsteld worden. In de onderzoekspraktijk worden de 
effecten aangeduid als respectievelijk context-effecten en frogpond-effecten. 

Firebaugh (1980) heeft deze effecten nader uitgewerkt, zowel theoretisch als 
technisch. Volgens hem refereert het context-effect aan de normatieve referentie- 
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groep. Dit Ls de groep die in staat is een individu te verwerpen of te accepteren, 
afhankelijk van de attituden of het gedrag van dat individu. Indien het individu 
graag bij de groep wil horen zal hij zich aanpassen bij de groepsnorm. De groep 
(de context) bepaalt de noonen, de standaarden. Het frogpond-effect (de term is 
geintroduceerd door Davis, 1966) refereert volgens Firebaugh aan de comparatie- 
ve referentiegroep. Bij de comparatieve referentiegroep vormt de standaard van 
de groep louter een vergelijkingspunt dat het individu gebruikt bij het evalueren 
van zichzelf en anderen. Het succes van een individu in een groep wordt niet 
afgemeten aan een absolute standaard maar aan de relatieve positie van het 
individu in de groep. Als leerling A en B een zeifde aanleg hebben, maar leerling 
A gemiddeld betere medeleerlingen heeft dan leerling B, dan zal leerling A een 
lager zelfbeeld hebben ten aanzien van zijn leervermogen dan leerling B (Bach- 
man & O'Malley, 1986). Het negatieve zelfbeeld zou het vertrouwen bemvloeden 
en het geringere vertrouwen zou de prestaties beinvloeden (Firebaugh* 1980). 

Zowel de normatieve- als de comparatieve referentiegroep kan een positieve maar 
ook een negatieve uitwerking hebben. Als een individu voldoet aan de normen van 
de groep of bij zelfevaluatie aan de standaard van de groep ontstaat een positief 
zelfbeeld. Indien het individu daar niet aan voldoet kan dat leiden tot een negatief 
zelfbeeld. 

In onderzoek worden overigens, in relatie tot prestaUes (dus niet tot het zelf- 
beeld), of geen frogpond-effecten gevonden (Marsh St Parker, 1984) of ze zijn 
zwak en verdwijnen op termijn (Bachman & O'Malley, 1986; Guldemond, Meijnen 
& Boomsma, 1989). 

Een ander effect dat in het kader van deze studie relevant is, is het effect van de 
mate van de heterogeniteit van de klassesamenstelling, kortweg het heterogeni- 
teitseffect. Door tegenstanders van heterogeen groeperen wordt verondersteki dat 
een te grote sprekhng in het cognitieve niveau van de leerlingen van een kias een 
negatieve invloed heeft op de leerprestaties. In onderzoek is dit effect echter niet 
gevonden (Evertson et al., 1981; Leiter, 1983; Dar & Resh, 1986). 

Samenvattend kan worden gesteld dat verwacht wordt dat er op grond van de 
cognitieve klassesamenstelling context-, frogpond- en heterogeniteitseffecten zullen 
optreden. Op grond van de theorieen kunnen echter geen voorspellingen gedaan 
worden over de richting van de context- en frogpond-effecten. Dat betekent dat 
hypothesen niet gespecificeerd kunnen worden. 

Omdat het onderzoek dat door ons is uitgevoerd een achteraf karakter had 
konden processen in de black-box, vergelijkings- en instructieprocessen, niet 
onderzocht worden. 

Hypothesen 

Centraal in het onderzoek stond de vraag: 

Welke cffecten treden op ten gevolge van dc klassesamenstelling? 
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In het voorgaande zijn drie soorten effected ondeischeiden. 

Van een context-effect is sprake als de gemiddelde score van een klas invloed 
heeft op de eindscore van de leerling. Centraal staat dus de gemiddelde score van 
een klas. 

Hypothese 1: contexthypothese: 

De gemiddelde score van een klas heeft invloed op de eindscore van de 
leerling. 

Van een frogpond-effect is sprake als de relatieve startpositie van een leerling in 
de klas invloed heeft op de eindscore van de leerling. Centraal staat dus de 
afstand van de individuele score tot het klasgemiddelde. 

Hypothese 2: frogpondhypothese: 

De relatieve startpositie van een leerling in de klas heeft invloed op de 
eindscore. 

Van een heterogeniteitseffect is sprake als de spreiding rond het klasgemiddelde 
een effect heeft op de eindscore van de leerling. Centraal staat dus de spreiding 
rond het klasgemiddelde. 

Hypothese 3: heterogeniteitshypothese: 

De spreiding rond het klasgemiddelde (bij aanvang) heeft invloed op de 
eindscore van de leerling. 



2, Onderzoeksopzet 

Om de hypothesen te kunnen toetsen is gebruik gemaakt van de schoolloopbaan- 
gegevens van twee leerlingcohorten, een zogenoemd homogeen cohort en een 
zogenoemd heterogeen cohort. 

De ± 3000 leerlingen van het homogeen cohort zijn direct na de basisschool 
terecht gekomen in homogene LBO, MAVO, HAVO of VWO klassen van 
grotendeels categoriale scholen (met uitzondering van de HAVO klassen die 
voorkwamen op HAVO- VWO scholengemeenschappen.) 1 

De ± 2500 leerlingen van het heterogeen cohort hebben na het verlaten van 
de basisschool eerst twee of drie jaar onderwijs gevolgd in heterogene klassen van 
LBO-MAVO, MAVO-HAVO-VWO of LBO-MAVO-HAVO-VWO scholenge- 
meenschappen. 2 

Alle leerlingen hebben bij de start in het voortgezet onderwijs aan een zogenoemd 
instroomonderzoek deelgenomen. Bij dat onderzoek is onder andere een school- 
vorderingentoets afgenomen en zijn gegevens vcrzameSd als sexe en sociaal milieu. 
Op basis van hun schoolvorderingenscores zijn de leerlingen ingedeeld in vier 
geschiktheidniveaus, een potentieel LBO-, MAVO-, HAVO- of VWO-niveau. Het 
percentage leerlingen in elk der vier groepen bleek, ondanks de ondervertegen- 
woordiging van VWO scholen bij het homogeen cohort, ongeveer gelijk in beide 
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cohorten. Ook ten aanzien van de samenstelling na^r geslacht of sociaal milieu 
verschillen beide cohorten nauwelijks. 

De belangrijkste effectmaat is het schoolloopbaanresultaat. Om praktische 
redenen is gekozen voor de hoogste onderwijspositie die de leerling in het vijfde 
jaar na de start in het voorgezet onderwijs innam. De score, het schoolloopbaan- 
succes, is gebaseerd op het schooltype en het leeijaar. De hoogst bereikbare 
positie was de vijfde Idas van het VWO. Deze positie kreeg een score van 11 
punten. Elke andere positie gaf zoveel punten aftrek als het aantal jaren dat nog 
nodig was om in de vijfde klas van het VWO te komen. Zc kreeg een leerling in 
de vierde klas van de HAVO 9 punten (nog twee jaar nodig om in de vijfde 'an 
het VWO te komen). Er is dus geen gebruik gemaakt ’/an toetsmaterialen of 
rapportdjfers. 3 

Om het onderzoek zinvol te kunnen uitvoeren moesten de cohorten a an twee 
voorwaarden voldoen. De ene voorwaarde was dat de klassen van de scholenge- 
meenschappen tijdens de heterogene brugperiode heterogeen moesten zijn 
samengesteld. Met andere woorden, de klassen van een school mochten niet van 
elkaar verschillen wat betreft de gemiddelde score en de spreiding op de school- 
vorderingentoets. Aan deze voorwaarde werd voldaan. Verschilden echter de 
klassen binnen een cchool niet van elkaar, de klassen van de verschillende scholen 
verschilden, zoals verwacht, aanzienlijk van elkaar, zowel wat betreft de gemiddel- 
de score als wat betreft de spreiding. Deze verschillen liepen deels parallel met de 
verschillende schooltypen in de bovenbouw, maar deels waren ze ook het gevolg 
van verschillen in het niveau van de leerlingen van soortgelijke scholengemeen- 
schappen. De andere voorwaarde was dat de klpssen van de scholengemeenschap- 
pen heterogener moesten zijn dan de klassen van de categoriale scholen. Ook aan 
deze voorwaarde werd voldaan. 

Centraal in het onderzoek stonden de context-, de frogpond- en de heterogeni- 
teitseffecten. De context van een klas wordt bepaald door de gemiddelde score op 
de schoolvorderingentoets van een klas. De relatieve positie van een leerling wordt 
bepaald door zijn score op de schoolvorderingentoets ten opzichte van de 
gemiddelde score van de klas. De heterogeniteit van een klas wordt bepaald door 
de spreiding rond het gemiddelde van een klas op de schoolvorderingentoets. 

Voor het vaststellen van de context-, frogpond- en heterogeniteitseffecten is, in 
een multilevel analytisch design, de volgende formule gehanteerd (afgeleid van 
Raudcnbush, 1989); 

~ T oo + l T oi " T io + T ii (Xy ’ X.j)] 

(X.j - X ) + t 10 (X|, - X ) 

waarbij 

het individueel effect = = t 10 , 

het context-effect [zie (7)] = B c = t 01 - t 10 , 
het ’frogpond’ effect = T 1t ; 

en Tqo de ’overall’ constantc is. 4 r . .. 

loo 



o 
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Eerst zijn de analyses uitgevoerd over de klassen van het heterogeen cohort, 
vervolgens zijn de analyses uitgevoerd over zowel de klassen van het heterogeen 
cohort als van het homogcen cohort. 



Tabel 1. Klasse-effecten ten aanzien van de variabele schoolloopbaansucces; *leeg 
model 9 ; voor het gehele cohort en per type scholengemeenschap 





Totaal 


LBO-MAVO 


LBO-MAVO- 

HAVO-VWO 


MAVO-HAVO- 

VWO 


Grand mean 


856 


8.22 


8.69 


9.06 


var. 11. niveau 


1.44 


0.90 


1.77 


1.64 


var. Id. niveau 


0.23 


0.32 


0.08 


0.02 


prop. var. kl. 
niveau 


1 * 4 % 


26% 


4% 


1% 


n (aantal leer- 
lingen) 


2233 


805 


1075 


353 


N (aantal klassen) 


143 


54 


71 


18 



3. Resultaten 

3. 1. Ejfecten van de klassesamenstelling: heterogeen cohort 

De analyses zijn in eerste instantie uitgevoerd over het gehele heterogeen cohort. 
Om inzicht te krijgen in de vraag of de effecten optreden in alle typen scholen- 
gemeen-schappen, zijn de analyses apart uitgevoerd per type scholengemeenschap. 
(De klassen die qua samenstelling aan het einde van de heterogene brugperiode 
niet meer representatief waren ten opzichte van de startsituatie, dat wil zeggen 
niet meer een voldoende groot aantal zelfde leerlingen bevatten, zijn buiten 
beschouwing gelaten). 

In Tabel 1 zijn de resultaten met het lege model* weergegeven voor het gehele 
heterogeen cohort en per type scholengemeenschap. In een leeg model zijn de 
variabelen die invloed kunnen hebben op de resultaten en die een verklaring 
kunnen vorrnen voor de variantie in de resultaten nog niet ingevoerd. 

Ten aanzien van het gehele cohort bevindt 14%, (023)/1.44 + 0.23), van de totale 
variantie in de variabele schoolloopbaansucces zich op het niveau van de klas. Dit 
betekent dat cr ten aanzien van het gehele heterogcnc cohort gesproken kan 
worden van een effect van de klas. Het lijkt van wezenlijk belang voor de onder- 
wijspositie in welke klas de leerling zit. 

Het blijkt echter dat de meeste variantie op klasnivcau binnen de LBO-MAVO 
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scholengemeenschappen te vinden is en dat bij de andere scholengemeenschappen 
de klas er ’weinig toe doet’. 

In de analyse over het totale aantal klassen is de ’grand mean’ 8.56; de ’grand 
mean* van de LBO-MAVO-HAVO-VWO scholengemeenschappen bedraagt 8.69 
en wijkt daarmee positief af van wat verwacht zou mogen worden (de ’grand 
mean’ is het ongecorrigeerde overall gemiddelde). Het betekent dat de genoemde 
scholengemeenschap ’het goed doet’. 

Om de drie soorten effecten vast te kunneo stellen is gebruik gemaakt van de 
schoolvorderingentoets als onafhankelijke variabele. De variabele TOT (totaal- 
score op de schoolvorderingentoets bij intrede) heeft voorafgaande aan de analyse 
een dubbele bewerking ondergaan. Het betreft hier een dubbele centrering: in de 
eerste stap is het steekproefgemiddelde van de toets op nul gesteld waardoor 
TOT een deviatiescore ten opzichte van het algemeen gemiddelde is geworden. 
Op grond van deze deviatiescores zijn vervolgens de klasgemiddelden berekend. 
In de tweede stap is TOT gestandaardiseerd rond het bijbehorende klassegemid- 
delde. Naast andere voordelen (geen multicollineariteit, dat wil zeggen geen hoge 
correlatie tussen de onafhankelijke variabelen X,j en X j) heeft deze procedure tot 
gevolg dat de grand mean direct geinterpreteerd kan worden als de te verwachten 
score op de afhankelijke variabele - de verwachte onderwijspositie na vijf jaren - 
van het gemiddelde kind in een gemiddelde klas, binnen eventueel een bepaald 
type scholengemeenschap. 

Daarnaast is het model uitgebreid in die zin dat er een interactie-effect tussen de 
individuele onafhankelijke variabele TOT en het kla^gemiddelde is opgenomen 
(frogpond). Tevens is een variabele in het model opgenomen die de mate van 
heterogeniteit van de klas bij de start en daarna gedurende twee of drie jaar 
represented!. Heterogeniteit is opgevat als de spreiding (de standaardfout) rond 
het klassegemiddelde op de schoolvorderingentoets. In Tabel 2 staan de resultaten 
van het contextuele model. 

Door introductie van de onafhankelijke klasvariabelen wordt, voor het gehele co- 
hort, 43% van de variantie op klasniveau verklaard (de variantie op het klasniveau 
bedraagt 14%). 

Over het gehele cohort is er echter nauwelijks sprake van context-effecten (pb - 
Pw) van enige betekenis. Voor elk punt dat in deze steekproef het klassegemid- 
delde op de schooltoets boven het algemeen gemiddelde ligt, levert dat voor een 
kind van een dergelijke klas 66n honderdste jaar extra op (0.09 - 0.08 = 0.01), 
ofwel een leerwinst var. ** vier dagen over een periode van vijf jaar. Er is 
evenmii* sprake van frogpond- en heterogeniteitseffecten van enige betekenis. 
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Tabel 2. Context-, frogpond- en heterogeniteitseffecten over het gehele cohort ten 
aanzien van de variabele schoolloopbaansucces; (standaardfouten tussen haakjes, 
♦ = significant effect) 





Totaal 


LBO-MAVO 


LBO-MAVO- 

HAVO-VWO 


MAVO-HAVO- 

VWO 


Grand mean 


8.48 


8.35 


8.42 


9.46 


Tot (B J 


0.08* (0.00) 


0.05 *(0.00) 


0.09* (0.00) 


0.09* (0.01) 


Frogpond 


0.00 (0.00) 


0.00 (0.00) 


0.00 (0.00) 


-0.00 (0.00) 


Gem. Tot (B k ) 


0.09* (0.01) 


0.11* (0.02) 


0.05* (0.02) 


-0.03 (0.02) 


hctcrogenitcit 


0.01 (0.03) 


-0.01 (0.04) 


0.04 (0.04) 


-0.06 (0.04) 


var. 11. niveau 


1.11 


0.76 


1.28 


1.28 


vcrkl. var. door 
H. var. 


23% 


11% 


28% 


22% 


var. kl. niveau 


0.13 


0.21 


0.09 


0.03 


vcrkl. var. door 
kl. var. 


43% 


34% 


0% 


0% 


vcrkl. var. totaal 


26% 


20% 


26% 


19% 


n (aantal lecrlingcn) 


2233 


805 


1075 


353 


N (aantal klassen) 


143 


54 


71 


18 


Context -effect (B k -B w ) 


0.01 


0.06 


-0.04 


-0.12 



Binnen de LBO-MAVO scholengemeenschappen blijkt er wel een context-effect 
te bestaan: de geintroduceerde kiasvariabelen verklaren 34% van de variantie op 
klasniveau (de variantie op het klasniveau bedraagt 26%). Voor elke punt dat het 
klasgemiddelde op de schoolvorderingentoeta boven het algemeen gemiddelde ligt, 
neemt de score van een kind in een dergelijke klas met (0.11-0.05 = ) 0.06 punt 
toe. Dit betekent een leerwinst van 22 dagen over een periode van vijf jaar. 

Binnen de MAVO-HAVO-VWO en de LBO-MAVO-HAVO-VWO scholenge- 
meenschappen verklaren de kiasvariabelen niets. Overigens was de variantie op 
klasniveau bij deze scholengemeenschappen ook vrijwel nihil (omdat er geen 
variantie op het klasniveau bestaat binnen de MAVO-HAVO-VWO scholenge- 
meenschappen bebben de negatieve effecten geen betekenis). 

De conclusie van het gespecificeerde contextuele model is dat de klas er alleen 
iets toe doet op de LBO-MAVO scholengemeenschappen. Significante frogpond 
of heterogeniteitseffecten worden nergens gevonden. 
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3.1 Effecten van de klassesamenstelling: heterogeen en homogeen cohort 

Vervolgens zijn de analyses uitgevoerd over de klassen van het heterogeen cohort 
en de scholen (lees klassen) van het homogeen cohort gezamenlijk. De klassen van 
de LBO-MAVO scholengemeenschappen zijn samengevoegd met categoriale LBO 
en MAVO scholen (lees klassen), de klassen van de LBO-MAVO-HAVO-VWO 
scholengemeenschappen zijn samengevoegd met categoriale LBO, MAVO, 
HA VO en VWO scholen (lees klassen) en de klassen van de MAVO-HAVO- 
VWO scholengemeenschappen zijn samengevoegd met categoriale MAVO, 
HA VO en '-WO scholen (lees klassen). Elke categoriale school is slechts 66n 
keer g-bruikt. Omdat er enige verschillen zitten in de schoolvorderingentoetsen 
van beide cohorten is, om een vergelijking mogelijk te maken, de variabele TOT 
gereduceerd tot een variabele met vier niveaus. Pas nadat de te vergelijken 
scholen uit beide bestanden waren samengevoegd in 66n nieuw bestand is de 
dubbele centrering m'.gevoerd op de onafhankelijke variabele (groepsgemiddelden 
als deviatie ten opztchte van het algemeen gemiddelde en vervolgens de individue- 
le scores omgezet naar een deviatie rond het klasgemiddelde). 

In de analyses is 66n extra variabele opgenomen: een dummy die aangeeft of de 
Idas afkomstig is uit het heterogeen dan wel het homogeen cohort. Als gevolg van 
deze o”zet kan de grand mean direct worden geinterpreteerd als de verwachte 
onderwijspositie vijf jaar na instroom in het voortgezet onderwijs van de gemiddel- 
de leerling in een gemiddelde klas. De extra toegevoegde dummy geeft dan de 
cohort-afwijkingen in de grand mean aan: een cohortspecifieke winst of verlies in 
termen van de gemiddelde onderwijspositie vijf jaar na instroom in het voortgezet 
onderwijs. In Tabel 3 worden de resultaten gepresenteerd. 

De contextuele effecten (pb - pw) van Tabel 3 kunnen niet zonder meer vergele- 
ken worden met die van Tabel 2. Dit is een gevolg van het feit dat de variabele 
TOT met een grote spreiding teruggebracht is tot een variabele met een geringe 
spreidmg teneinde de beide cohorten te kunnen vergelijken. Desondanks zijn de 
context effecten in Tabel 3 iets groter dan in Tabel 2. Dit kan toegeschreven wor- 
den aan de invloed van de categoriale klassen. Een leerling met hetzelfde beginni- 
veau behaalt een hogere score op een hoger categoriaal schooltype: het categoria- 
le schooltype verklaart een substantieel deel van de variantie van het schoolloop- 
baansucces. 

In de regel die begint met ’Dummy 1 zijn de belangrijkste uitkomsten van de 
vergelijking tussen de twee cohorten samengevat. Uit de desbetreffende parame- 
terschattingen blijkt dat de leerlingen van het heterogeen cohort over de gehele 
lim e beter scoren dan de leerlingen van het homogeen cohort. Het significantie- 
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Tabel 3. Effecten van heterogene versus homogene klassesamenstelling ten aan- 
zien van bet schoolloopbaansucces (standaardfouten tussen haakjes; * = 
significant effect) 







hctcrogecn cn 




LBO/MAVO cn 






homogeen totaal 




LBO + MAVO 




leeg 


contextuccl 


lccg 


contextuccl 




model 


model 


model 


model 


Grand mean 


8.27 


835 


7.97 


7.86 


Tot (flj 




0.42* (0.02) 




0.35* (0.03) 


Frogpond 




-0.04 (0.04) 




-0.12 (0.06) 


Gem. Tot (B k ) 




0.96* (0.04) . 




0.75* (0.10) 


hctcrogcniteit 




-0.20 (0.11) 




0.08 (0.19) 


var. 11. niveau 


1.01 


0.84 


0.78 


0.71 


verkl. var. door 
11. var. 




17% 




8% 


var. Id. niveau 


032 


0.17 


0.29 


0.15 


prop. var. kl. niveau 


34% 




27% 




verkl. var. door 
Id. var. 




67% 




49% 


verkl. var. totaal 




34% 




20% 


Dummy (hctcrogecn 
cohort) 




0.19* (0.05) 




0.16 (0.08) 


n (aantal lccr- 
Iingen) 


6054 




2302 




N (aantal Idassen) 


441 




161 





context -effect (B k -B w ) 



034 



0.40 
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JJBO/MAVO/HAVO/VWO en MAVO/HAVO/VWO en 
LBO + MAVO + HAVO+VWO MAVO + HAVO + VWO 





leeg 


contextueel 


leeg 


contextueel 




model 


model 


model 


model 


Grand mean 


8.30 


8.37 


8.73 


9.15 


Tot (B.) 




03r (0.03) 




0.38* (0.04) 


Frogpond 




43,06 (0.06) 




0.06 (0.07) 


Gem. Tot (B t ) 




0.95* (0.07) 




0.97* (0.09) 


heterogcniteit 




-0.23 (0.18) 




-0.47 (0.27) 


var. H. niveau 


1.23 


0.95 


0.96 


0.83 


verkl. var. door 
11. var. 




23% 




14% 


var. kl. niveau 


0.54 


0.19 


0.53 


0.16 


prop. var. kl. niveau 


31% 




36% 




verkl. var. door 
kl. var. 




65% 




69% 


verkl. var. totaal 




36% 




55% 


Dummy (heterogeen 
cohort) 




0.24* (0.09) 




0.10 (0.14) 


n (aantal lecrlingcn) 


2620 




1132 




N (aantal klasscn) 


191 




89 




context-effect (B k -B w ) 




0.44 




0.59 



niveau van de LBO-MAVO en de MAVO-HAVO-VWO scholengemeenschappen 
roept echter op tot enige terughoudendheid ten aanzien van al te uitgesproken 
conclusies over die soorten scholengemeenschappen. De meeste leerwinst wordt 
volgens de analyses op klasniveau behaald op de volledig brede scholengemeen- 
schappen. 

Er worden, bij samenvoeging van de twee cohorten, relatief sterke contcxt-effecten 
gevonden; dit is de invloed van de catcgoriale scholen. Frogpond-effecten treden 
bij samenvoeging van de cohorten niet op. Van heterogeniteitseffecten is dan 
evenmin sprake. 
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4. Conclusies en discussie 

Er blijkt sprake te zijn van een gering context-effect bij de klassen van het gehele 
heterogeen cohort. Een hoger klasgemiddelde leidt, bij eenzelfde individuele 
startscore, tot een hogere individuele eindscore. Bij een uitsplitsing naar soort 
scholengemeenschap blijkt het effect echter alleen op te treden bij LBO-MAVO 
scholengemeenschappen en niet bij MAVO-HAVO-VWO en LBO-MAVO- 
HAVO-VWO scholengemeenschappen. 

Context-effecten treden bij samenvoeging van de klassen van het heterogeen en 
het homogeen cohort in versterkte mate op. Dit is een gevolg van de invloed van 
de klassen van het homogeen cohort; een leerling met een zelfde startniveau 
scoort op een hoger categoriaal schooltype hoger. De hypothese, dat het oor- 
spronkelijke klasgemiddelde van invloed is op de eindscore van de leerlingen, kan 
dus gedeeltelijk geaccepteerd worden. Leerlingen in klassen met een concentrate 
zwakke leerlingen lijken op termijn het meest gevoelig voor de cognitieve klassesa- 
menstelling. 

Frogpond-effecten treden nergens op, noch bij de analyses over de klassen van het 
heterogeen cohort, noch bij de analyses over de klassen van zowel het heterogeen 
als het homogeen cohort samen. De hypothese, dat de relatieve positie van de 
leerling van invloed is op de eindscore van de leerling, kan derhalve niet geaccep- 
teerd worden. Het voordeel van een hoger klasgemiddelde blijft bestaan ondanks 
de grotere afstand van de zwakke individuele leerling tot het gemiddelde. 

Heterogeniteitseffecten worden eveneens niet gevonden. De hypothese, dat de 
spreiding rond het oorspronkelijke klasgemiddelde invloed heeft op de eindscores, 
moet derhalve verworpen worden. Het zitten in een klas met leerlingen van zeer 
uiteenlopend niveau blijkt op termijn geen invloed te hebben op de schoolloop- 
baan. 

De klassesamenstelling blijkt er alleen iets toe te doen in klassen met een relatief 
groot aandeel zwakke leerlingen. Ook uit ander onderzoek komt naar voren dat 
de zwakke leerling gevoelig is voor de omgeving (zie bijvoorbeeld Resh & Dar, 
1990) en dat de sterke leerling relatief ongevoelig is voor de omgeving (zie 
bijvoorbeeld Terwel & Van den Eeden, 1990). Juist vanwege die gevoeligheid voor 
de omgeving zou de zwakke leerling profiteren van de heterogene klas. 

In de heterogene klas, met een hoger gemiddelde dan in een zwak homogene klas, 
is het onderwijskundige aanbod en de onderwijskundige interactie van hogere 
kwaliteit, is de groepscultuur en het leerklimaat positiever, is er minder sprake van 
een negatieve stigmatisering en is er een positievere houding ten opzichte van het 
nut van lercn dan in een zwak homogene klas (Resh & Dar, 1990). Er zouden 
echter ook negatieve effecten kunnen voortvloeien uit de verandering van het 
klasgemiddelde. Het leermateriaal, het niveau, het tempo en de werkwijze zouden 
minder aansluiten bij de leerlingen die het verst van het gemiddelde scoren, 
namelijk de zwakke cn de sterke leerling. En een leerling die ver onder het 
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gemiddelde scoort zou gedemotiveerd kunnen raken (Resh & Dar, 1990). Dat de 
negatieve effecten ogenschijnlijk niet zijn opgetreden zou verklaard kunnen 
worden door het feit dat op alle bij het onderzoek betrokken scholengemeen- 
schappen rekening is gehouden met de negatieve invloed van de afstand tot het 
gemiddelde. Het (deels zelf ontwikkelde) lesmateriaal en de bijbehorende toetsen 
differentieerden naar verschillende begaafdheidsniveaus en aan de motivatie van 
de leerlingen werd nadrukkelijk aandacht besteed (De Vries, 1986; De Vries, 
1992). 

Uit de bevinding dat een leerling met een zelfde startscore op een hoger categori- 
aal schooltype een hogere eindscore haalt dan op een lager categoriaal schooltype 
zou de condusie getrokken kunnen worden dat dan maar elke leerling op een 
hoger schooltype geplaatst moet worden dan hij op grond van z’n potentieel 
niveau aan zou kunnen. Er wordt daarbij voorbij gegaan aan het relatief hoge 
percentage leerlingen van homogene klassen dat nu al doubleert of naar een lager 
schooltype afstroomt (bij nogal wat onderzoeken worden juist leerlingen die 
uitvallen buiten beschouwing gelaten waardoor de resultaten geflatteerd worden). 

Bij een vergelijking blijken de leerlingen van de heterogene klassen een meer 
adequate schoolkeuze gemaakt te hebben dan de leerlingen van de homogene 
klassen. De leerlingen van de heterogene klassen hebben minder gedoubleerd, ze 
zijn minder vaak afgestroomd van een hoger naar een lager schooltype en ze zijn 
minder vaak opgestroomd van een lager naar een hoger schooltype dan de 
leerlingen die meteen in homogene klassen terecht zijn gekomen (De Vries, 1992). 
Bovendien valt de gemiddelde eindscore van de heterogene klassen hoger uit dan 
die van de homogene klassen. 

Significante frogpond-effecten in relatie tot de schoolloopbanen (prestaties, niet 
het zeifbeeld waarop het begrip oorspronkelijk betrekking heeft) worden, in 
overeenstemming met ander onderzoek, niet gevonden. Een mogelijke verklaring 
voor het feit dat bij onderzoek op termijn geen frogpond effecten, ten aanzien van 
prestaties, gevonden worden, is dat van leerlingen die voortijdig uitgevallen zijn 
geen gegevens meer voorhanden zijn en deze leerlingen bij onderzoek veelal 
buiten beschouwing blijven waardoor er een vertekening in de effecten kan 
optreden. Wij leiden deze verklaring af uit het feit dat naarmate de gemiddelde 
instroomscore van de onderzochte scholengemeenschap hoger was, ook de 
gemiddelde score van leerlingen die voortijdig uitgestroomd zijn hoger was. De 
laagst scorende leerling blijkt het niet te redden op de school. Niet zijn absolute 
prestatieniveau maar het feit dat anderen beter zijn, bcpaalt dat hij uitstroomt. 
Nader onderzoek, waarbij ook de uitvallers betrokken zijn en waarbij de leerlin- 
gen in hun verdere school of beroepsloopbaan gevolgd worden, is echter nodig om 
meer zicht te krijgen op de consequenties van de relatieve positie van een leerling 
in de klas op langere termijn. 

Hct frogpond-effect is aangetoond en benoemd in relatie tot het zeifbeeld, niet in 
relatie tot prestaties. Bij de uitval waar hier over gesproken wordt, hoeft de uitval 
niet samen te hangen met het zeifbeeld. Het laten zitten van de zwakste leerlingen 
of het verlaten van de school door deze leerlingen is een schoolmaatregel (het 
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zelfbecld kan mogelijk wel invloed hebben gehad op die zwakste positie). Wellicht 
is een andere term dan het frogpond-effeet op z*n plaats. 

De mate van heterogeniteit van een klas blijkt, in tegenstelling tot de veronderstel- 
ling van tegenstanders van geintegreerd onderwijs, niet van invloed op de leerling- 
resultaten. Het resultaat is in overeenstemming met de bevindingen van andere 
onderzoekers. 

De verklaringen die aangedragen worden voor de effecten van de klassesamenstel- 
ling, vergelijkingsprocessen en instruetieprocessen die in de heterogene klas 
anders zouden uitvallen dan in de homogene klas, konden met dit achteraf 
onderzoek niet getoetst worden. De gevonden klasse-effecten bieden dan ook 
weinig aanknopingspunten voor de verklaring van de betere resultaten van het 
heterogeen cohort. Blijkbaar nemen de scholengemeenschappen zodanige onder- 
wijskundige maatregelen dat veronderstelde negatieve effecten van heterogene 
klassen niet optreden of door positieve effecten overtroffen worden. Relevant is 
ook dat de onderzocht^ scholengemeenschappen beantwoorden aan de kenmerken 
van effectieve scholen (De Vries, 1986; De Vries, 1992), met andere woorden het 
waren goede scholen. Wat met dit onderzoek is aangetoond is dat, onder gunstige 
voorwaarden, heterogene klassen voordeel kunnen hebben boven homogene 
klassen. Helaas zijn geen gegevens beschikbaar over het schoolbeleid van de 
categoriale scholen. 

Uit de theorieen is afgeleid dat een heterogene klassesamenstelling zowel een 
positief als een negatief effect op sterke en zwakke leerlingen zou kunnen hebben. 
Dat de context- en ffogpond-effecten op klasniveau gemiddeld relatief gering zijn 
of niet optreden, zou ook verklaard kunnen worden uit het feit dat positieve en 
negatieve effecten van individuele leerlingen elkaar opheffen. 

Er zijn aanwijzingen dat ook andere dan de cognitieve kenmerken de invloed van 
de klassesamenstelling beinvloeden, bijvoorbeeld de faalangstigheid of het 
aspiratieniveau van leerlingen. Faalangstige leerlingen zouden het beter doen in 
heterogene klassen, leerlingen met een hoog aspiratieniveau zouden het beter 
doen in homogene klassen. (O'Conner, Atkinson & Horner, 1966; Fend, 1982). In 
volgend onderzoek naar de effecten van klassesamenstelling zullen dan ook zowel 
de black-box (instruetieprocessen, referentieprocessen, sociale vergelijkingsproces- 
sen) als sociaal-psychologische kenmerken van leerlingen betrokken moeten 
worden. Samenwerking tussen onderzoekers van verschillende disciplines lijkt 
daarbij onontbeerlijk. 



Summary 

In the Netherlands the classes of the first two or three years of secondary 
education differ from each other with respect to cognitive composition. There are 
homogeneous classes as well as different forms of heterogeneous classes. The 
central question in this article is: What are the effects of the cognitive compositi- 
on of the class on school careers In the Netherlands? 

We tested wether: 
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a) the mean score of a class on an initial scholastic aptitnde test affects the 
school career after a period of five years in secondary education (the contex- 
tual effect); 

b) the distance between the pupil’s score and the mean score of the class has 
influence on school careers (the ’frog-pond’ effect); 

c) the deviation from the mean score of the class has inflnence on school careers 
(the heterogeneity effect). 

There appears to be only a contextual effect in classes with a large number of 
pupils with low initial scores. This implies that a pupil with a low initial score 
can be better placed in a heterogeneous class than in a weak homogeneous class. 
Nor ft*og-pond nor heterogeneity effects were found. 



Noten 

1. Dc leeriingen (± 3000) van hct homogccn cohort zijn hun schoolloopbaan in hct voortgczet 
onderwijs in 1977 gestart. Dc leeriingen cn hun scholen, categoriale LBO (100), MAVO (171), HA VO 
(7) cn VWO (20) scholen zijn gcsclcctccrd uit hct bestand van hct CBS-onderzoek Soctaal Milieu cn 
Voortgczet Onderwijs. Dit zogcnoemdc SMVO-cohort bleek hct cnige cohort tc zijn dat in aanmer- 
king kwam voor vergelijking. Omdat dc gegevens van hct SMVO-cohort wel zijn verzameld maar nict 
zijn verwerkt op kiasniveau zijn dc gegevens van ccn categoriale school beschouwd als dc gegevens van 
cen klas. HAVO leeriingen zijn alleen gevonden op scholengemeenschappen. Van HAVO leeriingen 
waarvan al vanaf dc start gegevens bekend waren is verondereteld dat ze meteen in cen homogene 
klas terecht zijn gekomen. 

2. De leeriingen (± 2500) van hct heterogeen cohort zijn in dc jaren 1983, 1984 cn 1985 hun 
schooloopbaan in het voortgczet onderwijs gestart op 5 LBO-MAVO-, 4 LBO -MAVO -HAVO -VWO - 
en 2 MAVO-HAVO-VWO-scholengcmeenschappen, verdeeld over 143 klasssen. Al deze scholenge- 
meenschappen kenden indertijd gedurende twee of drie jaar cen volledig hetcrogcnc periodc. Van de 
11 scholen zijn 8 scholen gestart als middenschoolexpcrimcnt. Het betreft cchtcr middcnscholcn die 
niet al te zeer afwcken van reguliere scholengemeenschappen. 

3. De schoolloopbaangegevens van het heterogeen cohort zijn, behalve dc instroomgegevens, 
achtcraf vastgesteld. De schoolloopbaangegevens van het homogeen cohort zijn jaarlijks vcizameld. 
Voor een leeriing die met zekerheid al van school af was telde het hoogst bereikte schooltypc en 
leerjaar. Leeriingen waarvan nict met zekerheid elk schoolloopbaankcnmcrk in hct vijfdc jaar na 
instroom vastgesteld kon worden (schooltype, leerjaar, van school met of zonder diploma), zijn buiten 
beschouwing gelaten. Bij het heterogeen cohort zijn bewust van bepaalde groepen leeriingen geen 
schoolloopbaangegevens verzameld (bijvoorbeeld van vrocgjijdige verhuizers omdat zij te kort hadden 
genoten van de heterogene klas), bij het homogeen cohort zijn in principe alle leeriingen gcvolgd. 
Exacte uitspraken omtrent het percentage voortijdige schootverlaters uit beide cohorten kunnen 
daardoor helaas niet gedaan worden, maar bij het homogeen cohort is de wcrkelijke uitval zeker 
groter dan bij het heterogeen cohort. 
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Methode- en groepseffecten op leerprocessen in 
begrypend lezen 



T. MOOU cn P. VAN DHN EEDHN 



Samenvatting 

Nagegaan wordt in tauevcrre methoden voor begrypend/studeread lezen, via het onderwys 
in groep 7-8 van de basisschool, effect hebben op het leerproces van leerllngen. Het 
onderzoek betreft variabelen op drie niveaus: de leesmethode, de leerlingengroep en 
de individuele leerling. De onderzochte methoden voor begrijpend/studerend lezen 
zij n : Leeswok, Lees je wiper, T aa l kaba a l, Begijpend lezen (Malmberg) , en een category 
JOvaigs’. Sn m ep«f tpl h n g ;lt Piime riien op groeps niveau zijn het gemiddeld nan vangs niveau 
in begrUpend lezen per groep en de sprelding tussen leerllngen in aanvangsniveau 
(de ’homogeniteit’). Andere groepskenmerken zijn de kwaliteit van de leerkracht en 
van de methode tijdens het lesgeven. Op indlvidueel niveau wordt het leerproces 
gecontroleerd voor beginniveau, intelligentie, sexe en SES. Als ’leerprestatle’ geiden 
de CITO-eindtoets voor taal, rekenen, en informatieverwerking, alsmede de CITO- 
t otaal score (standaardscore). Zowel absolute scores als relatieve scores (afwijklngen 
ten opzichte van het gemiddelde in de groep) z(jn bestudeerd- De longltudlnale gegevens 
betreffen 722 leerllngen in 36 groepen 7-8 in het baslsonderwijs, die volgens de 
verschillende methoden les krijgen. Multiniveau-analyses laten onder meer zien dat 
verschil in methode niet leidt tot verschil in leerresultaten. Wei blijken verschillen 
in gemiddelden van het aanvangsniveau begr(jpend lezen in een groep verklarend 
te zyn voor de toename in gemiddelde eindprestatle van de groep: naarmate het 
beginniveau in de groep hoger wordt, draagt dit gemiddelde by aan een relatief hogere 
eindprestatle in de groep. 



1. Inleiding 

Begrijpend lezen is te definieren als: "(...) het achterhalen van de betekenis of bedoeling 
van schriftelijke informatie” (Aarnoutse & Van de Wouw, 1991, p. 9). De belangrijkste 
factoren hierbij zijn de kennis, vaardigheden of metacognitieve strategieen die de lezer 
bij het lezen kan inzctten om een tekst zo goed mogelijk te begrijpen (zie ook Laarhoven, 
Van Rossum & Naber, 1987). Bij studereno lezen moet de geboden informatie door 
de leerlingen zelf worden geselecteerd op relevantie en bruikbaarheid, en eventueel 
worden aang evuld met zelf ingewonnen informatie. Aarnoutse en Van de Wouw (1991) 
stellen dat bij studerend lezen de informatie wordt verwerkt met als doel deze te 
onthoudcn en mondeling of schriftelijk te reproduceren. Zij onderscheiden als relevante 
technieken onder meer: het vinden van de belangrijkste woorden en zinnen in informatieve 
teksten, het schematiseren van de inhoud van een tekst, en het maken van een uittreksel, 
samenvatting of verslag. 
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Hoewel het onderscheid in begrijpend en studerend lezen belangrijk is, zullen deze 
beide leesvormen hier als 'begrijpend lezen' worden aangeduid. Dit enerzijds omdat 
beide begrippen in de meeste leesmethoden nog niet gescheiden geleerd of behandeld 
worden: zie ook Bus, Biemond en Pape (1987) en Bus en Strikwold (1990). Anderzijds 
willen wij ons concentreren op bepaalde deelaspecten van met begrijpend 6n studerend 
lezen verbonden leesprocessen. 



Voor begrijpend lezen zijn meerdere instructie-methoden beschikbaar, die onderling 
verschillen. De methoden worden niet in een sociaal vacuum gebruikt, maar in de 
mstructie-situatie van een bepaalde groep leerlingen. Zo'ngroep is geen bijkomstigheid 
bij de toepassing van de methode, maar maakt daarvan deel uit en heeft mogelijk ook 
invloeden op de ermee verbonden leesprocessen en -effecten. Kenmerken van zowel 
de gebruikte methode als van (het onderwijs in) de groep leerlingen kunnen dan, naast 
kenmerken van de individuele leerling, van invloed zijn op de leesprocessen en 
uiteindelijke leesprestatie van de leerling. 



In het kader van het them an u mm er willen wij speciaal aandacht geven aan bepaalde 
groepskenmerken en hun mogelijke effecten. Deze groepskenmerken betreffen in het 
bijzonder de groepssamenstelling (het gemiddelde of 'niveau' en de spreiding of 
'homogeniteit' van de leerlingen in de groep). De resultaten van onderzoek met betrekking 
tot deze groepskenmerken lopen veelal uiteen. Redenen daarvoor zijn onder andere 
dat groepen leerlingen in verschillende opleidingstypen binnen uiteenlopende 
onderwijssystemen worden vergeleken, het criterium voor de samenstelling van groepen 
verschillend is, op verschillende wijzen en met verschillende methoden les wordt gegeven, 
en de vakken waarin het rendement wordt bepaald en de wijzen waarop dit gebeurt, 
verschillend zijn. Ook de wijzen van analyse van de verkregen gegevens varieren in 
belangrijke mate. 



De consequents is dat wij een meer exploratieve vraagstelling moeten hanteren, Deze 
luidt: in hoeverre hebben methoden voor begrijpend/studerend lezen, via het onderwijs 
in groep 7-8 van de basisschool, effect op het leerproces van leerlingen. Wij willen 
deze onderzoeksvraag beantwoorden met behulp van gegevens afkomstig uit een 
onderzoek naar kenmerken en effecten van methoden voor begrijpend/studerend lezen. 
Dit onderzoek werd gesubsidieerd door het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs 
(SVO; project 1014). Het volledige verslag van het onderzoek is gepubliceerd door 
Mooij (1994). 



2. Uitwerklng van de vraagstelling 

2. L De methoden voor begrijpend lezen 

« 

In het genoemde onderzoek naar methoden begrijpend/studerend lezen zijn vijf methoden 
opgenomen: 

1. Leeswerk; 

2. Lees je wijzer; 

3. Taalkabaal; 

4. Begrijpend lezen (Malmberg); 

5. Overige methoden. 
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Bestudering en sco ring van enenzijds de handleidingen en aanwijzingen voor de leerkracht 
en anderzijds de leerlingboeken voor de groepen 7 en 8 resultecrde in de conclusie 
dat specifiel.e kenmerken van de methoden niet eenduidig vast te stellen waren. Wei 
bleek uit een herhaald survey bij leerkrachten dat deze de volgende meningen waren 
toegedaan: 

" Leeswerk " werkt wel prettig maar is te veel op meningen en begrijpen gericht: er wordt 
te weinig aan studerend lezen gedaan; 

"Lees je wijzei ■" is sterk gericht op vaardigheden betreffende studerend lezen, maar 
is moeilijk in opbouw en heeft beperkingen voor de zelfwerkzaamheid van leerlingen; 

" TaaOeabaaf is helder gestructureerd maar ook eenzijdig in aanpak, en voor veel leerlingen 
(te) gemakkelijk; 

", Begrijpend lezen " werkt individueel op niveau, maar is verouderd en te weinig gericht 
op bezigheden die te maken hebben met studerend lezen. 

Elke methode heeft volgens de leerkrachten blijkbaar voor- en nadelen in het gebruik. 



2.2. Groeps- en instmctiekenmerken 

Groepskenmerken zijn hier vooral kenmerken betreffende de samenstelling van de 
groep leerlingen (gemiddelde, spreiding tussen leerlingen). Een in ontwikkelingzijnde 
theorie over de effecten van samenstelhngskenmerken op het leerproces van een leerling 
is de theorie over sociale hulpbronnen, ofwel ’resources’, in het onderwijs. De huidige 
stand van zaken in deze theorie kan als volgt worden samengevat. Sociale hulpbronnen 
maken deel uit van de leeromgeving en beinvloeden het leerproces van de leerling. 
Ze constitueren als het ware de achtergrond van het leerproces van de leerling; naarmate 
bijvoorbeeld het gemiddeld niveau van prestatie in de groep hoger is, zal het leerproces 
van een leerling meer gestimuleerd worden. Ook kan verwacht worden dat naarmate 
de variatie of spreiding tussen leerlingen afneemt, het voor de leerkracht gemakkelijker 
is het leerproces in de groep te bevorderen. M66r homogeniteit tussen leerlingen zou 
dan resulteren in relatief hogere leerprestaties. Overigens stellen Dai en Resh (1986) 
in hun ’social learning environment theory 1 dat, ofschoon in het algemeen homogeniteit 
iedere leerling in de groep tot voordeel strekt, met name de zwakke leerlingen daardoor 
benadeeld zouden worden. 

Belangrijke kenmerken van het instructie-proces die als hulpbron kunnen dienen zijn 
bijvoorbeeld het kwalitatief niveau van de leesmethode tijdens de lessen en de kwaliteit 
van de instructie van de leerkracht. Ook deze kenmerken zouden verhogend kunnen 
werken op de leesvorderingen van de leerlingen in de groep. 



2.3. Leerlingkenmerken 



Ook leerlingkenmerken kunnen van invloed zijn op de uiteindelijke leesprestatie. Het 
gaat hierbij bijvoorbeeld om de begin-leesprestatie, de intelligentie, de sexe, en de 
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sodaal-economische achtergrond (SES) van dc leerling. Verondersteld wordt dat naarmate 
leerlingen hoger scoren op beginniveau, intelligentie en SES, zij ook hoger zullen scoren 
op de uiteindelijke prestatie in lezen. De invloed van SES geldt met name voor taal 
(Meijnen, 1977; Mooij, 1990a; Tesser, 1986). Daarnaast zullen meisjes hoger scoren 
bij taal (Mooij, 1990a) en jongens bij vakken als wiskunde en informatieverwerking. 

Het aldus beschreven leerproces gaat uit van de ’absolute’ persoonskenmerken van 
de leerling. Er bestaat evenv/el ook een opvatting die inhoudt dat de positie van een 
leerling in de groep van invloed is op de studieprestatie van de leerlin g Deze 
groepspositie wordt gezien als nauw samenhangend met het zelfvertrouwen van de 
leerling in de klas (Burstein, 1981). Deze opvatting over het belang van de relatieve 
positie van de leerling in de groep beeft aanleiding gegeven tot de ’frog pond’-theorie 
en relevant onderzoek. Deze theorie is individualistisch van aard. Verondersteld wordt 
dat leerlingen de groepsgegevens kennen en dat zij deze gebruiken om him eigen status 
in de groep vast te stellen. Naarmate de eigen prestatie beter uitvalt, wordt de leerling 
gemotiver/rd om zich in te blij ven spannen. Deze aannamen zijn soms twijfelachtig(Van 
den Eedcn & Hiittner, 1982). Deze twijfel lijkt ook van toepassing wanneer de positie 
in de eigen groep vergeleken wordt met de positie in een andere groep, zoals Raudenbush 
(1989) en De Vries (1992) doen. 



3. Onderzoeksopzet 

De gegevens worden geselecteerd uit een longitudinaal onderzoek naar kenmerken 
van begrijpend leesmethoden en effecten hiervan bij leerlingen van het basisonderwijs 
(S V O-project 1014). De voormeting vond plaats aan het begin van groep 7 (September 
1991) en de eindm.'.ting in februari van groep 8 (februari 1993). Details over het 
onderzoek worden gegeven door Mooij (1994). Aan het onderzoek werd deelgenomen 
door 1042 leerlingen uit 44 groepen afkomstig uit 38 scholen: zie voor de verdeling 
per leesmethode de informatie in Tabel 1. 



Tabel 1. Aantallen scholen, groepen en leerlingen per methode 



methode 


scholen 


groepen 


leerlingen 


Leeswerk 


6 


9 


230 


Lees je wijzer 


8 


9 


223 


Taolkabaal 


7 


8 


197 


Begrijpend lezen 


9 


10 


189 


Ovcrig 


8 


8 


203 


totaal 


38 


44 


1042 



O 
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Het niveau van de leesmethoden 

Het les krijgen volgens een begrijpend leesmethode (Leeswerk, Leesje wijzer, TaalkabaaL, 
Begrijpend lezen (Malmberg) en 'overige methoden') wordt per categorie weergegeven 
door middel van een dichotome variabele. Binnen elke methode zijn een aantal groepen 
met leerlingen: zie Tabel 1. 

Het groepsniveau 

Op het niveau van de groep komen de volgende variabelen voor. 

Niveau van de groep met betrekking tot begrijpend lezen ( MBEGLEZ )> bestaande uit 
het gemiddelde van de beginscore begrijpend lezen van de leerlingen per groep. 
Homogeniteit van de groep op het gebied van begrijpend lezen (HBEGLEZ)> berekend 
met behulp van de standaardafwijking van de begin-leess cores per groep. 

Kwaliteit van de leerkracht tijdens het lesgeven (KWALLK), vastgesteld door middel 
van observatie in de groepen (zie Mooij, 1994). 

Kwaliteit methode tijdens lesgeven (KWALLM), eveneens vastgesteld door middel van 
observatie. 

Het leerlingniveau 
De afhankelijke variabelen zijn: 

Prestatie op het gebied van tool (TAAL). Gebruik wordt gemaakt van het relevante 
onderdeel van de CITO-eindtoets voor het basisondcrwijs. 

Prestatie op het gebied van rekenen (REKENEN). Hiervoor is het onderdeel rekenen 
van de CITO-eindtoets 1993 benut. 

Prestatie op het gebied van infomtatieverwerking (INFORMATIE). Deze gegevens zijn 
ook verkregen door middel van het betreffende onderdeel van de CITO-eindtoets. 
Totaalprestatie (TOTAAL). Deze bestaat uit dt totaal- ofwel standaardscore van de 
CITO-eindtoets 1993 en is een combinatiescore van de drie genoemde prestatiescores. 

De volgende onafhankelijke variabelen zijn opgenomen: 

Beginniveau van begijpend lezen (BEGLEZ). Dit is vastgesteld met behulp van de CITO- 
toets: "Begrijpend Lezen; Opgavenboekje eind leeijaar 4" (CITO, 1981; Vinj6, 1989). 
Het boekje bevat een voorbeeldtekst met drie voorbeeldopgaven, gevolgd door vijf 
leesteksten met in totaal 25 opgaven. 

Intelligent (RA VEN). Intelligence wordt gemeten met de Raven Progressive Matrices 
(Raven, Court & Raven, 1983), die vaker in leesonderzock gebruikt wordt (Aarnoutse, 
1982; Van Batenburg, 1988) en non-verbaal van aard is. 

Geslacht (SEXE) met als codering: jongen = 1 en meisje = 2. 

Sociaal-economische status (SES). SES wordt gescoord zoals in het onderwijsvoor- 
rangsbeleid door middel van het ’leerlinggewicht’ (Hofstee, Schaveling & Koster, z.j.). 
Tt ,-ens zijn variabelen geconstrueerd waarin de afwijking van de score van de leerling 
tot het gemiddelde van zijn of haar groep wordt uitgedrukt. Het gaat om respectievelijk. 
ABEGLEZ, ARAVEN, ASEXE enASES. De gemiddelden en standaardafwijkingen 
van deze variabelen op leerlingniveau zijn opgenomen in Tabel 2. 

Na verwijdering van de leerlingen met ontbrekende gegevens waren de aantallen eenheden 
van analyse per niveau respectievelijk: leerling (N, = 722); groep (N 2 = 36) en leesmethode 
(N 3 "5). Leerlingen zijn geordend of genest binnen groepen; groepen zijn geordend 
binnen leesmethoden. Daarom wordt gebruik gemaakt van het random coefficienten 
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regressiemodel (Bryk & Raudenbush, 1992). Bij de analyse is het VARCL3-programma 
van Longford (1988) gehanteerd. Daarbij is zowel rekening gehouden met de passingem^ 
DEV (deviantie) als met het significantieniveau van de coefficienten. 



Tabel 2. Gemiddelden en standaarddeviaties van de leerlingvariabelen 



gemiddelde std. dev. 



absolute onafhankelijke variabelen 



BEGLEZ 


6.43 


1.45 


RAVEN 


43.59 


6.59 


SEXE 


1.53 


.50 


SES 


1.14 


.19 


relatieve onafhankelijke variabelen 
ABEGLEZ 


.00 


1.38 


ARAVEN 


.07 


6.23 


ASEXE 


.01 


.48 


ASES 


.01 


.17 


afhankelijke variabelen 
TAAL 


44.71 


9.23 


REKENEN 


43.00 


10.87 


IBFO 


45.00 


9.07 


TOTAAL 


536.48 


9.42 



* 



In de analyse is een exploratieve strategic gehanteerd. Eerst werd bepaald welk deel 
van de variantie zich op elk van de onderscheiden niveaus bevond. Daarna werden 
de regressies op de leerlingvariabelen vastgesteld. Vervolgeus werd nagegaan of deze 
regressies tussen de groepen verschillen en, indien dit zo was, of deze door de 
groepsvariabelen konden worden verklaard. Tenslotte werd nagegaan of optredende 
verschillen in de intercepten tussen de groepen verklaard konden worden met behulp 
van de groepsvariabelen. 

De Pearson correlaties tussen de absolute en de relatieve maten zijn zeer hoog (BEGLEZ: 
.95; RAVEN: .95; SEXE: .97, en SES: .88). Vanwege de te verwachten multicollineariteit 
kunnen de absolute en relatieve maten niet in 66n analyse worden opgenomen. De 
hoogte van deze correlaties geeft verder aan dat de verschillen tussen groepsgemiddelden 
niet groot zijn. We hebben daarom steeds twee vergelijkbare analyses uitgevoerd, 66n 
met absolute scores en 66n met relatieve scores. 
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4. Resultaten 

Ten eerste wordt de variantie per CITO-variabele uitgesplitst naar leerlingniveau en 
niveau van leesmethode. Het blijkt dat de variantie tussen de methoden uiterst gering 
is. De verschillen bedragen respectievelijk: taal 2.0 %, rekenen 0.0 %, informa- 
tieverwerking 1.8 %, totaalscore .9 %. In geen van de vier gevallen is de proportie 
variantie op leesmethode-niveau significant (p steeds groter dan .05). De irrelevantie 
van het methode-niveau blijkt ook uit het volgende. Wanneer de groep als een interme- 
dierend niveau wordt ingevoerd, verdwijnt de variantie op het niveau van de methode 
volledig. Om deze reden wordt geconcludeerd dat de leesmethode er niet toe doet. 

In de analyse worden verder-slechts de niveaus van de leerling en de groep opgenomen. 

Bij de leerling- en groepsanalyses ligt verreweg het grootste deel van de variantie steeds 
op het niveau van de leerling: voor TAAL is dit 81.3 %, voor REKENEN 84.2 %, 
voor INFORMATIE 84.9 % en TOTAAL 80.7 %. De percentages op groepsniveau 
zijn dan respectievelijk: 18.7 %, 15.8 %, 15.1 % en 19.3 %. 

De resultaten van de multiniveau-analyses volgens de in par. 3 beschreven stappen 
zijn opgenomen in Tabel 3. In deze tabel worden in het ’vaste deel’ de individuele 
regressiesvermeld, alsmede de verklaring van verschillen tussen degroepsgemiddelden 
op de afhankelijke variabele. In het ’random deel’ worden de restvarianties op het 
lpp.rlin gTii vp.au en het groepsniveau vermeld alsmede - in het geval van REKENEN 
de tussengroepvariantie van de helling van de regi. essie op SES en de covariantie van 
die hell ing met het groepsgemiddelde. Omdat het om ongestandaardiseerde coeffidenten 
gaat, k unn en ze onderling niet zonder meer worden vergeleken. 

Tabel 3 laat het volgende zien: 

1. In alle gevallen is er sprake van een effect van leerlingvariabelen. Voor TAAL zijn 
aile aanvangsvariabelen van belang. Meisjes scoren hoger dan jongens. Voor REKENEN 
zijn ook alle aanvangsvariabelen relevant, maar hier scoren meisjes lager dan jongens. 
Deze uitkomsten zijn conform de verwachtingen. Bij INFORMATIE en TOTAAL 
is een effect van sexe afwezig. Deze uitkomsten gelden in gelijke mate voor de absolute 
en de relatieve scores. Er is in dit opzicht dus geen onderscheid tussen absolute 
individuele scores en relatieve of positionele scores. 

2. Slechts in het geval van REKENEN is er sprake van een verschil in de regressies 
tussen de groepen: de regressie op SES verschilt. Kennelijk wordt SES als persoonlijke 
hulpbron voor REKENEN door de leerlingen in de verschillende groepen verschillend 
benut. Dit verschil treedt op bij de absolute en de relatieve metingen. In dit opzicht 
is er dus weer geen verschil tussen deze verschillende soorten scores. 

3. Er is g66n specifiek groepskenmerk met behulp waarvan het leerproces ten aanzien 
van taal/lezen, rekenen en informatieverwerking verklaard kan worden. 

4. Er bestaat steeds een relatie tussen het groepsgemiddelde op de begin-leesprestatie 
en de gemiddelden op de prestatie-eindvariabelen. Dit verband kan door de controle 
voor de leerlingvariabelen BEGLEZ, RAVEN, SEXE en SES, resp. ABEGLEZ, 
ARAVEN, ASEXE en ASES niet aan de groeperingsprocedure worden tocgeschreyen. 
De coeffidenten van MBEGLEZ bij de absolute meting zijn steeds hoger dan bij de 
relatieve meting. 
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Tabel 3. Uitkomsten van multiniveau-analyse. Niet-signiRcante coeflidenten zijn met 
venneld (standaardfoaten tussen haakjes) 
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5. Conclusies 

Nagegaan is in hoeverre methoden voor begnjpend/studerend lezen, via het onderwijs 
in groep 7-8 van de basisschool, effect bebben op het leerproces van leerlingen. Dit 
gebeurde met behulp van longitudinaal onderzoek bij leerlingen die via verschillende 
leesmethoden onderwijs kregen. In de analyse is geprobeerd vast te stellen wat de invloed 
van methode-, groeps- en leerlingkenmerken zijn op de leereffecten bij de leerlingen. 

In de resultaten blijkt allereerst dat de methoden voor begrijpend lezen er niet toe 
doen: er zijn tussen leesmethoden geen verschillen in effecten op de leesontwikkeling 
bij leer linge n. Vervolgens werd de analyse vooral gericht op het vaststellen van de effecten 
van de onderzochte groepskenmerken op de leerprocessen van de leerlingen. Daarbij 
werden twee soorten ’leerprocessen’ gehypothetiseerd; 66n met betrekking tot de absolute 
scores van de leerlingkenmerken, en 66n waarin de prestatie van de leerling in relatie 
tot de prestaties van de groepsgenoten als doorslaggevend gezien wordt (de relatieve 
of ’frog-pond’ benadering). 

Wat betreft de verklaring van de leerprestatie via leerlingkenmerken blijkt dat voor 
taal/lezen en rekenen het aanvangsniveau van begrijpend lezen, de intelligence, de 
sexe en de SES van de leerling als hulpbron fungeren (meisjes presteren beter in taal 
en jongens beter in rekenen). Voor informatievcrwerking en de CITO-totaalscore is 
sexe g66n hulpbron. 

De groepskenmerken spelen in de verklaring van de leerprestatie geen rol van betekenis. 
Dit geldt voor de gehanteerde samenstellingskenmerken van de groep (gemiddelde, 
sprei ding in begin-leesprestatie) en voor de kwaliteitskenmerken. Het leerproces gebeurt 
blijkens de analyse met betrekking tot deze variabelen ’autonoom’ bij de leerlingen, 
onafhankelijk van de genoemde groepskenmerken en de leesmethode. Dit betekent 
ook dat de verwachtingen over een stimulans vanwege het ’niveau’ en de ’homogeniteit’ 
van de groep op het leerrendement niet zijn uitgekomen. De groepen tonen, afgezien 
van het effect van SES op de eindprestatie in rekenen, dan ook geen onderlinge 
verschillen. 

Wel wordt steeds een invloed van het ’begjnniveau’ van een groep leerlingen op de 
gemiddelde eindprestatie in de groep vastgesteld: naarmate het beginniveau hoger 
is, wordt ook het eindniveau hoger. Deze relatie is vastgesteld na controle voor de 
leerlingvariabelen. Kennelijk ncemt de ontwikkeling in de groep toe naarmate het 
he ginni vp.au in de groep hoger is. Het beginniveau zelf werkt blijkbaar als een ’sociale 
hulpbron’. Deze invloed vanwege het groepsgemH delde wordt mogelijk versterkt door 
het leerkrachtgedrag in de klas, dat veelal geri. ut is op het extra stimuleren van de 
relatief minder gevorderde leerlingen. In dit leesonderzoek blijkt dit bijvoorbeeld in 
een ’drukk-nd effect’ van een bepaalde leesmethode op de ontwikkeling van goede 
lezers (zie Mooij, 1994). 

Het ontbreken van effecten vanwege het gebruik van een (bepaalde) leesmethode zou 
aanleiding moeten zijn te doordenken wit er nu precies in het begrijpend lecsonderwijs 
beoogd wordt. De huidige handleidingen en leerlingenboeken in begrijpend/studerend 
lezen tonen een nogal divers en weinig systematisch beeld. Het is mogelijk dat dit gebrek 
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aan systemadek leidt tot het afvvezig zijn van specifieke methodeneffecten. In dit verband 
kan het wenselijk zijn de leesmethoden zowel inhoudelijk als didactisch helderder te 
profileren en daardoor ook meer af te stemmen op de mogelijkheden en werkstijlen 
van de leerlingen in de groep. Dit is mogelijk met behulp van, bijvoorbeeld, leerstoflijnen 
(vgl. Mooij, 1992, 1993). In verschiUende scholen worden deze leerstoflijnen momenteel 
ontwikkeld. 

Tenslotte nog het punt van de absolute versus de relatieve scores. In dit onderzoek 
vinden wij dat de modellen met de absolute scores een hogere coefficient van de 
klassesamenstellingsmaat MBEGLEZ opleveren dan in de modellen met de relatieve 
scores. Toch lijkt het laatste woord hierover nog niet gezegd. Het is nuttig om dit soort 
analyses in andere onderzoeken te herhalen, om zo het inzicht in de aard en betekenis 
van dit soort alternatieve optieken te vergroten. 



Summary 

The goal is to check whether curricula for comprehensive reading and studying exert 
effects on reading Improvement of pupils in grade 7-8 of elementary education. Five 
curricula are subjected to research (Leeswerk, Lees je wtfzer, Taalkabaal, Begrijpend 
Iezen, other). Multi-level analysis of the longitudinal data of 722 pupils reveals no 
effects of curricula. Hie 36 groups of pupils differ in one respect: the higher the reading 
starting level in the group, the more the group gains in reading achievement Four 
individual variables (starting level, intelligence, gender and SES) are relevant to the 
reading achievement The group difference remains while controlling for the individual 
variables. It is suggested to clarify the objects and operationalization of comprehensive 
reading textbooks. 
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Effecten van klassesamenstelling en kwaliteit van instructie 
by wiskunde 

De resultaten uit twee projecten 



J. TERWEL en P. VAN DEN EEDEN 



Samenvatting 

In twee onderzoeksprojeeten wordt de klassecompositie bestudeerd met behnlp van 
de theorie van de ‘sodale facilitering\ Centraal staat de vraag naar het effect van 
de samenstelHng van de Idas op het leerproces van de leerling by het vak wiskunde 
in het voortgezet onderwys. By de beantwoording van die vraag fa rekening gehonden 
met de gebanteerde instructiemethodiek. Omdat het gaat om variabden op twee niveaus, 
leerling en Idas, is gekozen voor een mnltllevel-benadering. De variabelen op het nivean 
van de leerling zyn: de absolnte voormeting, de relatieve startpositie van een leerling 
in zyn Idas en de mate van individnele leeriingbegrfeiding door de leraar. De onderaochte 
klassesamenstellingskenmerken zyn ‘gemiddeld nivean’ en ‘homogeniteit’. De 
instructiekenmerken zyn ‘kwaliteit van de samenwerking’ en , lnstructieklimaat , . 

Uit de analyses biykt dat de absolnte prestaties van leerlingen continniteit vertonen 
van voortoets naar natoets. De relatieve startpositie van een leerling in zijn klas 
nnanceert dit continnlteitseffect enigszins. Het biykt dat de klassieke ’frog-pond' 
effect hypothese, die heterogenisering op grond van de relatieve klassepositie voorspelt, 
niet opgaat De zwakke leerlingen in de klas biyken juist leerwinst te boeken. 

Een tweede belangryke concinsie betreft de effectiviteit van de individnele begeleiding 
van leerlingen door de leraar. Deze begeleiding staat onder invloed van kenmerken 
van de klas. De individnele begeleiding door de leraar is effectiever naarmate de klas 
homogener is en naarmate er be ter door de leerlingen wordt samengewerkt. Bovendien 
blijkt dat de individnele begeleiding door de leraar meer effect sorteert in zwakke 
klassen dan in sterke klassen. 



Inleidlng en vraagstelling 

Centraal in deze bijdrage staat de vraag naar het effect van de samenstelling van de 
klas op het leerproces van een leerling bij het vak wiskunde in het voortgezet onderwijs. 
Er is in het verleden veel onderzoek gedaan naar dit soort vragen, in het bijzonder 
naar het effect van homogeniteit. In de meeste gevallen bleek er geen ’overall’ verschil 
te bestaan tussen homogeen of heterogeen groeperen: het betreft een ’zero-sum game . 
In sommige onderzoeken vond men wel een differentieel effect: zwakke leerlingen lijken 
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beter tc presteren in heterogene klassen dan in homogene (zwakke) klass en terwijl 
sterke leerlingen beter lijken te presteren in homogene (dus sterke) klassen. Dit 
differentiecl effect was evenwel gering. Bij pogingen tot verklaring van dit soort zwakke 
trends werd het steeds aannemelijker dat niet de mate van spreading maat het g em idde lde 
niveau van de klas de belangrijkste factor was. 

Een belangrijk bezwaar tegen Ac benadering waarin kenmerken van de klassessamenstel- 
ling (homogeniteit of gemiddeld niveau) zonder meer in verband worden gebracht 
met studieprestatie is dat het mechanisme volgens welke het proces van Ha^gampnttpi . 
ling naar wiskundeprestatie bij de leerling verloopt niet zonder meer inzichtelijk is. 
Om zicht te krijgen op dit mechanisme is het noodzakelijk dat er mime aandacht wordt 
besteed a an de gehanteerde instmetie-methodiek. Het is door de wijze waarop deze 
methodiek inspeelt op de samenstellingskenmerken van de klas dat zij hun effect sorteren 
op de leerling. Het is daarom zinvol vanuit deze optiek analyses opnieuw uit te voeren 
en daarbij rekening te houden met de instructiemethodiek in het vak wiskunde. Om 
de effecten van de instructiemethodiek vast te stellen kan er gekeken worden in hoeverre 
de karakteristieken van een bepaalde methodiek in de onderwijspraktijk daadwerkelijk 
vaneren en de wiskundeprestaties beinvloeden. Om na te kunnen gaan in hoeverre 
de samenstellingskenmerken via de methodiek een rol spelen in het tot stand komen 
van de wiskundeprestaties is het zinvol om enkele vergelijkbare didactische modellen 
naast elkaar te leggen. 

De algemene optiek waarbinnen een dergelijk onderzoek naar effecten van 
klassesamenstelling kan worden geplaatst is dat individuele processen belemmerd dan 
wel gestimuleerd worden door hulpbronnen (’resources’) die in de omgeving aanwezig 
zijn. Deze benadering wordt wel aangeduid als de theorie van de ’sociale facilitering’. 
De klassesamenstelling, zoals die zich manifesteert in het ’niveau van de klas’ en in 
de ’klassehomogeniteit’ wordt als een dergelijke hulpbron opgevat voor de processen 
die zich bij de leerling afspclenen die uitgaan van voorkenis,zelfvertrouwen, enzovoort. 
De typen van instmede worden daarbij als een aparte hulpbron opgevat. 

In voorliggende analyse wordt gebruik gemaakt van de datasets uit twee voor dit type 
onderzoek relatief grote ondcrzoeksprojecten. Het betreft het project ’Interne 
Differentiate Wiskunde-onderwijs 12-16’ (ID-project) en het Project ’Adaptief 
Groepsonderwijs 12-16’ (AGO-project), die bcide door de SVO zijn gesubsidieerd. 
Zie voor de twee eindrapportages respectievelijk Terwel, Herfs, Dekker en Akkermans 
(1988) en Herfs, Mertens, Perrenet en Terwel (1991). 

Een moeilijkheid bij de analyse is dat leerlingen in gewone klassesituaties zijn onderzocht 
en dat er (dus) geen ’at random’ toewijzing van leerlingen aan klassen van verschillende 
samenstelling heeft plaatsgevonden. Toch lijkt het zinvol uitgaande van theoretische 
uitgangspunten, op basis van enkele hypothesen, te zoeken naar ’effecten’ van 
klassesamenstelling en instructiekwaliteit. Daarbij hebben we rekening gehouden met 
de overeenkomsten en verschillen in didactische modellen tussen de projecten. In het 
ID-project lag de nadruk op de samenwerking tussen de leerlingen in kleine groepen 
en in het AGO-project behalve op de samenwerking, ook op een aangepastc instructie 
en individuele begeleiding door de leraar. In verband met deze verschillen is in het 
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AGO-onderzoek cen extra variabele op leerlingniveau opgenomen die de mate van 
individuele begeleiding door de leraar betreft. 

We hebben ons in voorliggende analyse beperkt tot de klassen waarin het experimentele 
didactisch model vwsrd toegepast. De didattische modellen m de twee prqeden kwamen 
overeen voor wat betreft de werkvonnen (klassikale instrucde en groepswerk). In het 
AGO-project was een spedale fase ingelast om tegemoet te komen aan verschillen 
tussen sterke en zwakke leerlingen door middel van een diagnostische toetsmg en het 
tiideliik instellen van alternate leerwegen (adaptatic). Er werden m de oorspronkehjke 
onderzoeken significante verschiUen in leerresultaten aangetoond ten gimste van de 
experimentele conditie. In het ID-project was dit verschil klein, met eeneffectgrootte 
van 22, in het AGO-project was het verschil aanzienlyk met een effect grootte van 
.68 (Terwel, Herfs, Dekker & Akkermans, 1988; Terwel, Perrenet, Mertens & Herfs, 
1992; Herfs, Mertens, Perrenet & Terwel, 1991).’ 

In nadere analyses naar differentiele effecten voor zwakke, middelmatige en sterke 
leerlingen (in absolute zin) bleek onder meer dat zwakke en middelmaUge leerlingen 
gevoeliger zijn voor de samenstelling van de klas dan sterke leerlingen. De pr^taties 
van destcrke leerlingen lijken relatief onafhankelijkvande klassesamenstelling (Terwel 
& Van den Eeden, 1990; Terwel & Van den Eeden, 1992). In deze analyses werden 
de zwakke en sterke leerlingen op basis van alle klassen gezamenhjk, dus m absolute 
Till, ingedeelcL 

Het is daarnaast ook interessant te kijken naar de effecten van de relatieve startpositie 
van een leerling binnen zijn klas. Voorliggende analyse shut daarby aan. De gegevens 
uit twee verschillende projecten worden vanuit 66n analytisch en theoretisch kader 
opnieuw bezien. De vraagstelling is: wat is het effect van klassesamenstettmg en relatieve 
startpositie op de prestaties van leerlingen bij wiskunde m de tweede klas van het 
voortgezet onderwijs en welke rol spelen hierbij kenmerken van de instructie en 
begeleiding door de leraar? 



Instrumenten, data en variabelen 

In het ID-project waren in de experimentele conditie 3 scholen, 22 Lassen en 482 
leerlingen betrokken. In het AGO-project waren in de expenmentele conditie 4 schoLn, 
15 klassen en 381 leerlingen betrokken. In de twee projecten werd gebruik gema 
van dezelfde of vergehjkbare instrumenten. Er waren telkens twee meetmomenten van 
de prestaties in wiskunde: aan het begin van het curriculum (de Voortoets ) en aan 
het eind van het curriculum (de ‘natoets 1 ). Voor het leerhn^iveau waren dat de 
voortoets (respectievelijk aangeduid met TOT1 en PSBTOT) en e c *“ 
(respectievelijk TOT3 en TOETST). Aan de hand van de voortoetsscores werd tevens 
de rdatieve startpositie van de leerling bcpaald door van de md ^i ele ^° re h f 
klassegemiddelde af te trekken (respectievelijk genoemd DTOT1 en DPSB). De natoets 
bested in beide projecten uit een curriculum-spedfieke emdtoets voor de 
bij wiskunde. De betrouwbaarheid (alpha) van de voortoets m het ID-project 
cl de voortoets in het AGO-project had een betrouwbaarheid van XL Voor de natoetsen 
waren de betrouwbaarheden respectievelijk .83 en .87. 
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Op het niveau van de Idas werden de samenstellingskenmerken in de twee projecten 

° P mamer vast 8® steld - Het ‘niveau’ van de klas word afgelezen aan de 

gemiddelde score op de voortoets (respectievelijk MTOT1 en MPSB) en de 
klasse-’heterogeniteit’ aan de standaarddeviatie van de voortoetsen per klas 
(respectievelijk SDTOT1 en SDPSB). In beide projecten werden de twee instructieken- 
merken op eenzelfde wijze vastgesteld: (i) de kwaliteit van de samenwerking in de 
groep (MSAM) en (u) het instructieklimaat (MLIK). Daarbij werd onder meer gebruik 
gemaakt van twee subschalen uit een vragenlijst voor de perceptie van de leeromgeving 
die aan de leerlingen was voorgelegd en waarvan per klas het gemiddelde werd berekend 
De eerste subschaal betreft de kwaliteit van de instructie door de leraar en het 
klasseklimaat (UK). De overall-betrouwbaarheid (alpha) van deze schaal was in de 
twee projecten respectievelijk .85 en .86. De tweede schaal heeft betrekking op de 
kwaliteit van de samenwerking van leerlingen in de klas en in de kleine groep (SAM) 
zoalsgepercipieerd door de leerlingen. De overall-betrouwbaarheid van deze schaal 
(SAM) was m het ID-project .65 en in het AGO-project (na bijstelling) .78. Voor een 
meer gedetailleerde beschrijving van de instrumenten en hun betrouwbaarbeden, zie 
Terwei et al., 1988; Herfs et aL, 1991. ^ 

Aan deze variabelen zijn in het AGO-project toegevoegd: (i) de ‘individuele begeleiding 
door de leraar' (BEGEL) op het niveau van de leerling en (ii) de 'hceveelheid aan 
net curnculum bestede tijd* (MTUD) op het niveau van de klas. Deze variabelen 
zijn gemeten door middel van een vragenlijst voor de leraren. De betrouwbaarheid 
ervan kon met worden bepaald, maar er zijn aanwijzingen, onder meer uit 
cross-vahdatie, dat de gegevens zorgvuldig zijn ingevuld. 



TTieorie en hypothesen 

Als algemene richtlijn voor de oplossing van het onderzoeksprobleem geldt het idee 
dat de leerling over meerdere hulpbronnen (‘resources’) beschikt in de vorm van 
zijn of haar voorkennis, startpositie in de klas en individuele begeleiding door de leraar, 
i -^i. m ™ ” undere mate kunnen worden aangeboord tijdens het leerproces die 
eidt tot de wiskundeprestatic. Zij versnellen het leerproces en leveren daarmee een 
hoger rendement. Ook in de klassesituatie zijn dergelijke hulpbronnen aanwezig (in 
de vorra van het gemiddelde niveau, homogeniteit, kwaliteit van samenwerking, 
mstructiekhmaat, en hoeveelheid aan het curriculum bestede tijd). Opnieuw geldt dat 
hoe meer van dergelijke hulpbronnen in een klas aanwezig zijn, hoe beter het leerproces 
en bijgevolg hoc hoger het rendement. We nemen aan dat de individuele en de 
Kiasseresources elkaar in principe versterken. 

Omdat we hier te maken hebben met twee niveaus, de leerling en de klas, formuleren 

we voor elk niveau aparte hypothesen. De eerste set hypothesen Ugt op het niveau 
van de leerling. 

1. De eerste hypothese luidt dat er een zclfstandig effect is van de voortoets op de 
natoets. Met andere woorden: hoe hoger de score op de voortoets des te hoger de 
score op de natoets. Het resultaat van de voormeting (respectievelijk TOT1 en PSBTOT) 
is rechtstreeks van invloed op de nameting. Dit mdividueel effect op het level van de 
leerling duiden we aan met de term ’continuiteitseffect’. Vandaar dat we die hypothese 
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aanduiden als de continmteitshypothese. Uit empirisch ondenzoek blijkt telkens oprneuw 
het bclang voorkennis en begaafdheid van leerlingen, voor het leerproces. Deze 
bevindingen zijn verklaarbaar op basis van cognitive theorieen (vgl. Anderson, 1983 
& De Klerk, 1991). Het leerproces tussen voormeting en nameting is met alieen een 
intra-individueel proces, maar daamaast is zij afhankelijk van een aantal kenmerken 
in de onderwijssituatie. 



2. De tweede hypothese betreft eveneens de individuele leerling en wordt aangedmd 
als de ‘frog-pond’ hypothese. In deze hypothese wordt verondersteld dat de relatieve 
startpositie van een leerling in de klas (respectievelijk DTOT1 en DPSBTOT) van 
invloed is op de eindscore. In het algemeen luidt de 'frog-pond* hypothese: It is 
better to be a big frog in a small pond than a small frog in a big pond". Dst zou betekenen 
dat een leerling met een startpositie onder het gemiddelde van zijn klas een negatie 
effect ondervindt, terwijl een leerling die boven het gemiddelde scoort een stimulans 
ervaart. Volgens Burstein (1980) zou hier sprake zijn van een indirect effect dat tot 
stand komt doordat de relatieve startpositie van invloed is op zijn zelfvertrouwen en 
dit op zijn beurt op de studieprestatie. Een leerling die beneden het klassegemiddel e 
scoort verhest aan zelfvertrouwen, term' sen leerling die erboven scoort wordt versterkt 
in zijn zelfvertrouwen. Dit ‘frog-pond* effect rcsulteert in een heterogemsering van 
de klas. Het uitgangspunt was dat deze processen vooral optreden ten aanzien van 
de affectieve effecten zoals het zelfbeeld van de leerling maar niet bij de prestaties 
(Dar & Resh, 1986a, 1986b, 1994). De richting van dit effect is moeihjk te voorspellen 
omdat vanuit verschillende theoretische perspectieven verschillende effecten verwacht 
kunnen worden. Deze effecten zoudcn onafhankelijk van elkaar kunnen optreden^ elkaar 
versterken of neutraliseren. Ooze ‘frog-pond’ hypothese ligt in het verlengde daarvan 
en luidt dat de relatieve startpositie van een leerling aan het begin, mvloed heeft op 
de prestaties bij wiskunde aan het eind. 



3. De derde hypothese betreft het effect van individuele begeleiding (BEGEL) door 
de leraar (omgekeerd het werken zonder individuele begeleiding door de leraar). In 
zover begele iding als een hulpbron wordt opgevat, verwachten we dat deze een positief 
effect heeft op de wiskundeprestatie van de leerling. We noemen dit de begeleidingshypo- 

these. 



4. De vierde hypothese is gelegen op het level van de klas, en betreft het effect van 
de gemiddelde score van de klas. We noemen deze de niveauhypothese. Deze hypothese 
luidt: hoe hoger het gemiddelde beginniveau van de klas des te hoger is de score op 
de eindtoets. Zoals gezegd, is de niveauvariabele bepaald door het gemiddelde van 
de klas op de voortoets (respectievelijk MTOT1 en MPSBTOT). Deze vanabele betreft 
het wiskundig-cognitief niveau van de klas aan het begin van het experiment. Voor 
de formulering van de niveau hypothese is aangesloten bij onderzoek naar het effect 
van klassecompositie op het leren van individuele leerlingen (vgl. B^ckermann & Good, 
1981- Good & Marshall, 1984; Oakes, 1986; Dar & Resh, 1986a, 1986b; Hallinan, 1987; 
Webb 1982; Webb & Kenderski, 1994). Een grondgedachte hierbij is dat het percentage 
zwakke leerlingen in een klas een negatief effect heeft op het leren van alle leerlingen 
in die klas. In klasscn met veel zwakke leerlingen verloopt het onderwijsleerproces 
minder goco en er wordt minder leerstof behandeld dan in klassen met veel sterke 
leerlingen (vgl. Dreebcn & Barr, 1987, p. 34). 
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Wcllicht is het effect van de samenstelling van de Idas mede afhank elijk van het 
gehanteerde didactische modeL Het is d enkb aa r dat de samenstelling v an de Has vooral 
in klassen waarin met kleine groepen wordt gewerkt een cruciale variabele is, omdat 
leerlingen bij groepswerk mecr dan bij klassikaal onderwijs van elkaar afhankelijk zijn. 
Groepswerk betekent resource s h a ring * . Dan is het in te zien dat het leerproces in 
een klas met wemig hulpbronnen minder goed verloopt dan in een Has met veel 
hulpbronnen. Overigens is het zeer aannemelijk dat ook bij meer Hassikale aan pakke n 
het klassegemiddelde een effect in dezelfde richting geeft, omdat een leraar bij de 
kwaliteit van zijn klassikale onderwijs ook afhankelijk is van het intellectueel kapitaal 
in zijn klas. 

5. De vijfde hypothese is de homogeniteitshypothese (gemeten via de standaarddeviatie 
van een klas op de voormeting: respectievelijk SDTOTl en SDPSBTOT). De 
veronderstelde effecten in deze hypothese blijken in verschillende onderzoeldngen afw ezig 
of zwak te zijn (zie ook Dar & Resh in deze bundel). Toch zijn er twee redenen a an 
te voeren waarom homogemteit in het algemeen als een hulpbron kan worden beschouwd: 
de compactheid van de klas maakt het voor de leraar gemakkelijker zijn instructie 
op zijn klas af te stemmen en leerlingen kunnen elkaar meer steun bieden omdat zij 
elkaar beter begrijpen. De homogeniteitshypothese is: hoe homogener een klas is hoe 
mrer profijt de leerlingen uit hun persoonlijke hulpbronnen trekken. 

6. De zesde hypothese betreft (vooral de kwaliteit van) de samenwerking van de leerlingen 
in de klas en in de Heine groep (MSAM). De samenwerkingshypo these is: hoe beter 
de kwaliteit van de samenwerking tussen de leerlingen hoe beter de score van de 
leerlingen op de eindtoets. 

7. De zevende hypothese heeft betrekking op de kwaliteit van de instructie en het 
onderwijsklimaat in de klas (MLIK). We noemen dit de hypothese van de 
mstructiekwakteit. We veronderstellen dat een hogere kwaliteit van instructie een positief 
effect heeft op de score van leerlingen op de natoets. In deze variabele is een aantal 
effectief gebleken elementen opgenomen zoals helderheid van de instructie, aansluiten 
bij reeds aanwezige kennis, overzicht en leiding door de leraar, Hassikale reflecties 
(discussies) onder leiding van de leraar, alsmede goed, veilig en sdmulerend klasseklimaa t 



Het model 

Het model van analyse sluit aan bij de notie van facilitering die de onderwijsomgeving 
uitoefent op de leerlingen. Het wordt gevormd door het random coefficient regressiemodel 
voor multilevelanalyse, waarin de binnen-klas regressies op het niveau var le leer ling 
dicnst doen als afhankelijkc variabelen op het klasseniveau. In het vooroc d v an de 
ID 12- 16 gcgevens ziet dit er als volgt uit: 

TOT3, = b^ + b„ TOT1, + DTOTl, + z, 

waarin i de individuele leerling en j de klas aangeeft. en b,,, (k>0) zijn resp. het 
intercept en de regressiecoefficienten. De afhankelijke variabele is TOT3 en de 
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onafhankelijke variabelen zijn TOT1 en DTOT1. z^ is de storingsterm met variantie 
s 2 . 

Vervolgens worden de binnen-ldasregressies b*, geregresseerd op de klassevariabelen 
MTOT1, SDTOT1, MSAM en MUK: 

= B* + B m MTOTIj + SDTOTlj + B a MSAM, + B M MUK, + d^ 

waarin de storingsterm d^, de variantie t*, 2 heeft. Voor nadere uitwerking en toelichting 
zie Bryk en Raudenbush (1992). 



Resultaten 

Omdat de analyse ongestandaardiseerde coefficienten oplevert is het nuttig om de 
gemiddelden en de standaardc eviaties van de variabelen te vcrmelden van de beide 
projecten. Bovendien worden de correlaties tussen de leerling- en klassevariabelen 
van de leerlingen en klassen van de beide projecten vermeld. 



Tabel 1. Leerlinggegevens, gemiddelden, standaarddeviatles en correlaties, project 
1D12-16 (n=482; conditie = 1) 





gem. 


sd. 








TOT3 


40,193 


14,489 








TOT1 


29,107 


9,329 




0,721 




DTOT1 


0,036 


8,020 




0,483 


0,677 



Tabel 2. Leerlinggegevens, gemiddelden, standaarddeviaties en correlaties, project 
AGO (n=381; conditie = 1) 




gem 


sd. 






TOETST 


24,900 


9,670 






PSBTOT 


53,929 


6,859 


0,538 




DPSB 


0,019 


6,057 


0,237 


0,881 


BEGEL 


2,609 


1,080 


-0,279 


-0,165 0,067 



Uit de leerlinggegevens kan men opmaken dat de absolute scores op de voortoets en 
die voor de klassepositie sterk samenbangen, zij het nict zo sterk dat ze multi collineanteit 
veroorzaken (Johnston, 1971). 
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Tabel 3, Klasgegevens, gemiddelden, standaarddeviaties en corrdaties, project 1D12-16 
(n=22; conditie = 1) 





gem. 


sd. 






MTOT1 


27,804 


5,721 






SDTOT1 


7,689 


1,435 


0,215 




MSAM 


3,611 


0,396 


0,541 


0,007 


MLIK 


3,640 


0,191 


0,540 


-0,105 



Tabel 4. Klasgegevens, gemiddelden, standaarddeviaties en correlaties, project AGO 
(n = 15; conditie = 1) 





gem. 


sd. 








MPSB 


53,574 


3,356 








SDPSB 


6,113 


1,022 


-0,338 






MTUD 


1064,667 


113,633 


-0,044 


0.514 




MSAM 


3,621 


0,233 


-0,449 


0,227 


-0,173 


MLIK 


3,594 


0,577 


-0,466 


0,159 


0,230 



0,270 



De ID-gegevetxs 

De uitkomsten van de analyse met de verschillende modellen op de gegevens uit het 
ID-project zijn vermeld in Tabel 5. 

De analyse begint met Model 1 waaruit blijkt dat 60.4 procent van de variantie van 
prestatie in wiskunde op het niveau van de leerling is gelegen en 39.6 procent op het 
niveau van de Idas. 

Daama is in Model 2 nagegaan welke de effecten zijn van de voormeting (TOT1) en 
de positie in de klas (DTOT1). Hoe hoger de voormeting, hoe hoger de name ting, 
hetgeen overeenkomt met de hypothese dat de studieprestatie van leerlingen contmuiteit 
vertoont. Het effect van de klassepositie is nega^ ief hetgeen een tendens naar het 
gemiddelde en daarmee homogenisering van de stucn ;prestatie binnen de klas inhoudt. 

In Model 3 wordt nagegaan of de hellingen van de zojuist aangeduide regressies tussen 
de klassen verschillen. Dat is inderdaad het geval voor zowel de absolute als de relatieve 
voormeting als onafhankelijke variabclen. Het maakt dus uit in welke klas een leerling 
zit voor het proces waaraan hij of zij onderworpen is. 

Met behulp van Model 4 wordt vastgesteld of de verschillen in deze regressies verklaard 
kunnen worden door de klassekenmerken 'niveau 1 (MTOT1), 'homogeniteit' (negatief 
vastgesteld door SDTOT1), 'samenwerking' (MSAM) cn 'instructieklimaat* 
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Tbbel 5. Uitkomsten van de multilevel-analyse van de ID12-16 ^gevens (n 482; N 22). 
CoSffidenten geltfk aan nul ztfn weggelaten. Tussen haalqes is de standaardfout venneld 





Model 1 


Model 2 


Model 3 


Model 4 cn 5 


vast dec! 
gcmiddcldc 
TOT1 
DTOT1 


38,21". 


-5,941 (0,109) 
1,562 (0,119) 


-5,820 

1,575 (0.1SS) 
-0,580 (0,141) 


-0,632 
1,601 .106 
-1,245 (0,362) 


vcrklaring van hclling- 
variantic van DTOT1 
door MTOT1 






0,022 (0,011) 


random dccl 

s 2 lccrting 129,707 

variantic klas 

t 0 2 gcmiddcldc 84,973 (1,496) 

l* TOT1 
tj 2 DTOT1 
covariantic 
(V4) gcm-TOTl 
gcm-DTOTl 
TOT1-DTOT2 


5353 (0,567) 


70,913 

3,974 (0,562) 
0,229 (0,048) 
0,092 (0,057) 

-0,129 (0,016) 


70,682 
1,775 (0,579) 

-0,031 (0,012) 


DEV 
diff. DEV 
diff. df 
met Model 


3772,131 


3437,591 

324,640 

2 

1 


3443,575 

328,566 

7 

1 


3434,108 

9,467 

1 

3 



(MUK). Eerder werd verondersteld dat al deze kenmerken de effecten van de individuele 
variabelen in positieve zin zouden beinvloeden. Het blijkt evenwel dat dit alleen voor 
•niveau’ (MTOT1) geldt voor de regressie op DTOT1. Hoe hoger het niveau van 
de klas, hoe sterker de homogenisering die samenhangt met de relatieve startpositie 

van leerlingen. 

Tenslotte is Model 5 gebruikt om te onderzoeken of de genoemde klaskenmerken de 
interceptverschillen tussen de klassen kunnen verklaren. Dat is evenwel niet het geval. 
We vatten de uitkomsten samen in een grafische voorstelling. Daarmee komt model 
5 overeen met model 4. 
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Figuur 1. De uitkomsten van de multilevel analyse 1D12-16 gegevens. De getal len links 
van de afhankelfy ke variabele (TOT3) duiden op de regressie-coefficienten; de getallen 
reebts daarvan op de resterende varianties 

De AGO-gegevens 

De uitkomsten van analyse met behulp van de verschillende modeUen op de 
AGO-gegevens zijn vermeld in Tabel 6. 



Bij het AGO-project is er sprake van een enigszins andere instructiemethodiek voor 
wiskunde dan bij het ED12-16 project. Bovendien zijn in de analyse van de AGO-gegevens 
twee extra vanabelen betrokken. Het gaat hier om een variabele op het niveau van 
de leerling, namelijk ‘individuele begdeiding door de leraar* (BEGEL), en een variabde 
op het niveau van de Idas, namelijk ‘hoeveelheid’ aan het curriculum bestede tiid 
(MTUD). 1 

In het begin van de analyse (onder Model 1) blijkt dat 39.8 procent van de variantie 
in prestatie bij wiskunde op het niveau van de leerling aanwezig is en het grootste deel 
(60.2 procent) tussen de klassen. 

Bij introductie van de eerder genoemde leerlingvariabelen PSBTOT, DPSB en BEGEL 
in Model 2 blijkt dat 14.8 procent van de leerling variantie wordt gereduceerd. Op 
het niveau van de klas is de reductie 79.2 procent. Er is daarnaast een positief effect 
van de absolute score op de voonneting PSBTOT op de eindprestatie in wiskunde 
(2,017), hetgeen overeenkomt met de continui'teitshypothese, die inhoudt dat prestaties 
continuiteit vertonen. Andersgezegd, wiskundige begaafdheid, zoals gemeten aan het 
bepn, is een belangrijke voorspeller van de wiskunde-prestaties aan het ernd. 
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Daamaast is er een negatief effect van de relatieve voormeting DPSB (‘1,670). Dit 
is een bevestigtng van onze ongespecificeerde ‘frog-pond* hypo these. De afstand 
die 

Tabel 6. Uitkomsten van de multilevel analyse van de AGO-gegevens (n = 381; N = 15). 
Coefficient gelQk aan nul z^n mggelaten. Tussen haaiijes is de s tanda a r dfout vermeld 
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Model 2 
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Model 4 cn 5 
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-85,764 
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•83,812 
2,009 (0,280) 
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30,170 

7,087 (0,483) 
0,783 (0338) 



(Vi) gcm.BEGEL 



-0,528 (1,000) 



-0, 936 (0,593) 



DEV 2551,516 2460,409 

diff. DEV 

diff. df 2 
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2421,395 

0 

2 



2411,618 

9,677 
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3 



leerlingen hebben tot het gemiddelde van hun klas is inderdaad van invloed op hun 
prestaties op de eindtoets. Men dient daarbij wel te letten op het negatieve teken (-1,670). 
Dit betekent dat de leerlingen die onder het gemiddelde scoren een positief effect 
ondervinden van hun positie in de Was. Voor leerlingen die boven het gemiddelde 
liggen geldt het omgekeerde. Dit effect is tegengesteld aan de hypothese die men in 
de literatuur aantreft over het effect van het ‘frog-pond’. 

In Model 3 wordt nagegaan of de individuele regressies uit Model 2 verschillen tussen 
de Wassen vertonen. Het blijkt dat de coefficient die de verschillen in de regressiehellingen 
van BEGEL aangecft (t, 2 ) significant is. Het is dus zinvol na te gaan of deze verschillen 
tussen Wassen te verWaren zijn door Wassevariabelen. 

Uit de analyse waarbij gebruik wordt gemaakt van Model 4 blijkt dat de verschillen 
in de hellingen van BEGEL worden verWaard door de gemiddelde wiskundige 
begaafdheid van de Was (MPSB), de hcterogeniteit van de Wassen (HPSB) en het 
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gemiddeld niveau van de samenwerking (MSAM). Het effect van zowel het 
klassegemiddelde als dat van heterogeniteit is negatief, respectievelijk -.094 en -.040. 

De samenwerking in de klas en it. de kieine groep blijkt een positieve invloed te hebben 
op het effect van de begeleiding (2.042). 

In Model 5 is verder nog gekeken of de genoemde klaskenmerken de interceptverschiUen 
tussen de klassen kunnen verkiaren. Dat is evenwel niet het geval. Het eindmodel is 
in een grafische voorstelling afgebeeld in Figuur 2. 



Figuur 2. Uitkomsten multilevel analyse AGO-gegevens. De getallen links van de 
afhankelijke variabele (TOETS) duiden op de t'egressf ecoeffici£nten; de getallen rechts 
daarvan op de resterende varianties 



Conclusies en discussie 
Drie hoofdconclusies 

Er zijn drie hoofdconclusies te trekken. Ten eerste blijkt dat de wiskundige prestatie 
van leerlingen continuiteit vertoont: beginscores zijn belangrijke voorspellers van 
eindscores. Ten twecde blijkt dat de relatieve startpositie van een leerling invloed heeft 
op zijn prestaties op de eindtoets. Leerlingen die onder het gemiddelde v an hun klas 
scoren, boeken winst en omgekeerd. Dit Robin Hood-effect is een opmerkelijke bevinding 
in deze studie, omdat de klassieke 'frog-pond' hypothese die juist heterogenisering 
voorspelt hier niet opgaat (het effect van heterogenisering wordt ook wel genoemd 
het Mattheus-effect: "wie heeft die zal gegeven worden, wie niet heeft zal ontnomen 
worden"). Overigens dient deze conclusie te worden bezien in de context van het gekozen 
analyse-model. Het homogeniserende effect van de relatieve startpositie van een leerling 
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in zijn klas, is een additioneel effect dat een nuancering betekent van het conti- 
nuiteitseffect. 

Een derde hoofdconclusie uit dit onderzoek betreft de effectiviteit van de Jidividuele 
begeleidingvan leerlingen door de leraar. Het blijkt dat deze begeleiding onder rnvloed 
staat van kenmerken van de klas. De individuele begeleiding door de leraar is effecdever 
naarmate de klas homogener is en naarmate er beter door de leerlingen wordt 
samengewerkt. Bovendien blijkt dat de individuele begeleiding door de leraar meer 
effect sorteert in zwakke klassen dan in sterke klassen. Deze drie conclusies worden 
hieronder nader uitgewerkt en ter discussie gesteld. 



Variantie tussen klassen 

De percentages tussenklasvariantie zijn in beide analyses als hoog te beschouwen. In 
het ID-project is deze variantie 40 procent en in het AGO-project is dat 60 procent. 
Het maakt dus veel uit in welke klas een leerling terechtkomt. Deze hoge percentages 
tussenklasvariantie hangen in de eerste plaats samen met het feit dat het om het vak 
wiskunde in het voortgezet onderwijs gaat. De prestaties van leerlingen by wiskunde 
in het voortgezet onderwijs vertonen grote verschillen, al is dat gegeven op zichzelf 
nog geen verklaring voor verschillen tussen klassen. Daar komt bij dat "het leren van 
wiskunde buiten de school aanzienlijk moeilijker is dan het leren koken". Leerlingen 
kunnen hiaten in hun wiskunde-kennis niet zo maar inhalen of compenseren door 
buitenschoolse ervaringen. In de tweede plaats is de hoge tussenklasvariantie te verklaren 
uit de wijze waarop door scholen de klassen in het voortgezet onderwijs worden 
samengesteld. Juist op vakken als wiskunde zijn de verschillen tussen klassen groot 
omdat de school vaak bewust zwakkere en sterkere klassen creeert door streaming, 
setting of dakpansystemen. De door ons gevonden hoge percentages tussenklasvariantie 
kunnen dus worden verklaard uit twee groepcn factoren: (i) enerzijds de verschillen 
in beleid van scholen bij het samenstellen van hun klassen en (ii) anderajds de aard 
van het vakgebied wiskunde in het voortgezet onderwijs dat grote verschillen tussen 
leerlingen genereert zonder dat daar compensates buiten de school tegenover staan. 
In beide projecten bestond een varieteit aan klassecomposities: van meer heterogene 
tot meer heterogene klassen en van klassen met een laag gemiddelde tot klassen met 
een hoog gemiddelde. Bij andere vakken dan wiskunde en bij klassen op de basisschool 
vindt men lagere tussenklasvarianties dan in de door ons onderzochte situaties (zie 
bijvoorbeeld de bijdrage van Mooij & Van den Eeden in dit nummer). 



Effecten van individuele variabelen 

De uitkomsten komen in beide projecten (ID-project en AGO-project) m grote lijnen 
met elkaar overeen. De continuiteitshypothese met be trekking tot de absolute voormeting 
is bevestigd. Voorkennis, respectievelijk wiskundige begaafdheid blijkt een belangrijke 
voorspeller van de prestaties bij wiskunde. In beide projecten is het effect van de relative 
voormeting, die de relatieve klassepositic aangeeft negatief. Indien de klassepositie 
wordt beschouwd als een bron voor zelfwaardering (zie Bassis, 1976; Davis, 1966; Burstein, 
1980), dan is dit resultaat opmerkelijk. In elders verricht onderzoek naar de 'frog-pond' 
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hypothese (relatieve Idassepositie), werd een positief effect gevonden hetgeen inhield 
dat de leerlingen de weerslag ondervonden van hun zelfvertrouwen. De zwakke Iccrlingen 
(die onder het gemiddelde scoorden) werden zwakker en de sterkc leerlingen (die 
boven het gemiddelde scoorden) werden sterker. Dat had een heterogenisering van 
cte klasseprestaties tot gevolg (Bassis, 1976; Davis, 1966; Burstein, 1980). Onze resultaten 
zijn evenwel tegengesteld aan deze ldassieke formulering van de frog-pond* hypothese, 
daar het teken negatief is. Er is sprake van een tendens tot homogenisering binnen 
de Idas. De zwakke leerlmgcn (die onder het gemiddelde van hun Idas scoorden) werden 
sterker en de sterke leerlingen (die boven het gemiddelde van hun Idas scoorden) werden 
zwakker. Dar en Resh (1986a, 1986b) en Dar en Resh (in dit themanummer) wijzen 
evenwel op uitkomsten van onderzoek die onze uitkomsten bevestigen. De 'frog-pond* 
effecten zijn vooral gevonden op het affectieve domein: "no harmful effect is indicated 
on more cognitive and behavioral outcomes". Voor een relatief zwakke leerling be teken t 
een hoger klassegemiddelde wel een lager zelfbeeld maar een desondanks hogere 
prestatie. Ook Terwel en Van den Eeden (1990, 1992) vonden positieve cognitieve 
effecten van een hoger klassegemiddelde voor de zwakke leerlingen. 

Het lijkt aannemelijk dat de klassieke 'frog-pond* hypothese geen universeel verschijnsel 
betreft, maar dat men de effecten van de relatieve startpositie van een leerling in zijn 
klas altijd in relatie tot het gehanteerde analysemodel moet bezien. Het door ons gevonden 
effect is een additioneel effect dat bovenop het continulteitseffect komt. Als men de 
relatieve voormeting alleen (dus zonder de absolute voormeting) in het model 
introduceert, slaat het teken om en past het resultaat (heterogenisering) in de klassieke 
'frog-pond* hypothese. Het verdient evenwel voorkeur om zowel de absolute als de 
relatieve voormeting in het analysemodel op te nemen, omdat daarmee zowel de bijdrage 
van de absolute voormeting (contimnteit of heterogenisering) als de additionele bijdrage 
van de relatieve voormeting (homogenisering) zichtbaar wordt. 

De uitkomst van ons onderzoek met betrekking tot de relatieve positie van een leerling 
in zijn klas, plaatst scholen voor een dilemma als zij alle leerlingen een stimulerende 
leeromgeving willen aanbieden. Voor ouders en leerlingen zou het gevonden effect 
van de relatieve positie in de klas een extra argument kunnen betekenen om zo hoog 
mogelijk te mikken als het gaat om een keuze voor een sterke of zwakke klas. Dit 
argument moet dan echter wel worden afeewogen tegen (i) het gevonden contimuteitsef- 
fect en (ii) het verschijnsel dat het argument mogelijk niet opgaat voor de allerzwakste 
leerlingen (in absolute zin) omdat zij niet beschikken over een minimum a an kennis 
om van de betere ’resources’ in een sterke klas te profiteren. 



Daarnaast blijkt bij het AGO-project geen direct effect van de begeleiding van individuele 
leerlingen door de leraar. Mogelijk is dit ontbreken van effect te verklaren uit het feit 
dat de leraar vaker individuele begeleiding geeft; aan zwakke dan aan sterke leerlingen. 
We hebben (uiteraard) niet kunnen nagaan wat het effect zou zijn geweest wanneer 
de leraar een deel van de ’hulpbehoevende’ leerlingen wel begeleiding zou hebben 
gegeven en een ander deel bewust niet. Dan pas kan men het effect vaststellen, maar 
in een normale praktijksituatie zijn aan een dergelijk design praktiseke en ethische 
bezwaren verbonden. Mogelijk is ook de wijze waarop in het algmeen de individuele 
begeleiding wordt gegeven niet adekwaat. 
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Effecten van kenmerken van de klas 

Naast de opmerkehjke overeenkomsten in beide projecten, treden er yerschfflen op 
in de helling-varianties tussen de klassen bij dc verschillende databestanden (ae ttguur 
1 en 2, met name de pijlen die dwars op dc directe, individuele effecten staan). Afgeaen 
van het effect van de absolute voormeting die bij beide bcstanden hetzelfde is. treedt 
er tussen beide projecten een verschil op met betrekking tot de relatieve voormeting. 
Alleen bij het ID-project treden er met betrekking tot de relatieve voormeting verschillen 
op in de hellingen tussen de klassen. In het AGO-bestand zijn er alleen verschillen 
in hellingen met betrekking tot de individuele begeleiding (deze laatste yariabele is 
alleen in het AGO-onderzoek gemeten). We gaan nu nader in op de verilanng van 
deze hellingverschillen door klaskenmerken. 

Allereerst valt op dat in beide projecten in model 3 het overgrote deel van de 
tussenklasvariantie is ’wegverklaard’ door de introductie van de twee individuele miabslen 
(absolute en relatieve voormeting). Bij het project ID is in model 3 nog slechts 5 P ro< * nt 
van de oorspronkelijke tussenklasvariantie over, in het AGO is dit percentage 20. Het 
is dan ook niet verwonderlijk dat we in beide projecten geen directe effecten van 
klassekenmerken op het intercept konden vast steUen. Daarentegen den in bei-c 
analyses wel effecten van klassekenmerken op de helling gevonden. 

In het DD-bestand werd alleen een dergelijk effect vastgesteld van het samensteUingsken- 
merk ‘gemiddeld niveau’ op de relatieve voormeting, die homogemsenng tot gevolg 
had Hoe hoger het klassegemiddelde des te sterker het homogemserende ettect van 
de relatieve klassepositie van een leerling. Dit effect is te verklaren op grond van de 
drempelhypothese. De zwakkere leerlingen in de zwakste klassen beschikken met over 
een mbimum aan declaratieve en procedurele kennis om zich te kunnen optrekken 
aan het gemiddelde van hun klas. Een didactische verklaring zou kunnen zijn dat de 
orde en de samenwerking in de zwakke klassen problematisch zijn en dat de ™akste 
leerlingen het meest gevoelig zijn voor hun leeromgeving (Terwel & Van den Eedcn 
1990 en 1992; Dar & Resh, 1986a, 1986b). In die zin is de niveauhypothese bevestigd. 

In het AGO-project komen nog meer effectieve klaskenmerken voor, zij het uitsluitend 
met betrekking tot de regressie van de eindscore voor wiskunde prestatie op de mdmduele 
begeleiding (dan wel in omgekeerde zin het ’leren zonder individuele begeleiding door 
de leraar’). Het zijn alleen deze regressies die van klas tot klas verschillen. De andere 
regressies (die op de absolute en de relatieve voormeting) zijn ongevoehg voor de 
samenstellings- en instructiekenmerken. 

Het ’gemiddelde niveau’ van de klas als samenstellingskenmerk blijkt via het effect 
van begeleiding (BEGEL) van invloed op wiskunde prestatie. Het werken zonder 
individuele begeleiding door de leraar levert voor een leerling een hoger rendement 
op in klassen met een hoog gemiddelde dan in klassen met een laag gemiddelde Men 
kan dit als volgt interpreteren. Een leerling die het zonder spcctalc hulp van de leraar 
moet steUen, kan in sterke klassen vaker terugvallen op ’resources’ van medeleerkngen. 
Wellicht wordt dit effect van ’resource sharing’ nog versterkt door het foil dat in sterke 
klassen de samenwerking tussen leerlingen beter verloopt dan m zwakke klassen (zie 
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de positieve correlate op klasseniveau tussen het klassegemiddelde op de voorme ting 
en de samenwerking .23). 

Het effect van individuele begeleiding door de leraar wordt versterkt door de 
‘homogeniteit’ van de klas (negatief vastgesteld door heterogeniteit met behulp van 
de standaarddeviaties op de voormeting). Mogelijk stelt een heterogene klas hogere 
eisen aan de leraar waardoor zijn/haar begeleiding van individuele leerlingen minder 
effectief is. Het is voor de leraar in een homogene klas gemakkelijker het grootste 
deel van zijn leerlingen na een klassikale instructie aan het werk te krijgen, terwijl hij/zij 
dan de handen vrij heeft om bdividuele leerlingen te begeleidec. Tegen de achtergrond 
van de specifieke AGO-didactiek, kan men zich voorstellen dat de klassikale instructie 
door de leraar in een relatief homogene klas beter past bij het grootste deel van de 
leerlingen (afstemming of ’diactic fit’). In de volgende AGO-fasen zijn dan minder 
problemen te verwachten. Theoretisch is deze verklaring te onderbouwen op basis 
van de niveautheorie van Van Hiele (1986) waarin de ’onverstaanbaarheid’ tussen 
leerlingen onderling en tussen leerling en leraar een belangrijke plaats inneemt (1986). 
Hoe homogener de klas hoe beter leerlingen elkaar begrijpen en hoe beter de leraar 
zijn aandacht kan richten op de zwakkere leerlingen die zijn spedale hulp nodig hebben. 

Bovendien is er een effect van de samenwerking in de klas als een instructiekenmerk 
op het rendement van de begeleiding van individuele leerlingen door de leraar. Hoe 
beter er wordt samengewerkt hoe hoger dat rendement. Hier is een soortgelijke verklaring 
van toepassing als bij het effect van homogeniteit. Als de leerlingen in de klas goed 
samenwerken (elkaar helpen, elkaar begrijpen) heeft de leraar de mogelijkheid om 
zwakkere leerlingen adequate begeleiding te geven. In ldassen waarin goed wordt 
samengewerkt kan de leraar in alle rust aandacht besteden aan leerlingen die speciale 
begeleiding nodig hebben. Daar komt nog bij dat in de samenwerking tussen leerlingen 
zichtbaar wordt waar precies hiaten zitten. Het samenwerken is een werkvorm waarin 
het denkproces van leerlingen wordt geexternaliseerd, en daarmee toegankelijk wordt 
voor interventie door de leraar. 

Het instructiekenmerk ‘instructieklimaat* blijkt niet relevant te zijn voor het leerproces 
van de leerling. 

In beide projecten kan als overeenkomst worden geconstateerd dat de absolute voormeting 
een positief effect en de relatieve nameting een negatief effect heeft op studieprestaties 

bij wiskunde. Enig effect van de klassevariabelen op het intercept was in beide projecten 
afwezig. 



Uitgangspunten voor verder onderzoek 

Ons onderzoek geeft aanleidmgtot het formuleren van drie uitgangspunten voor verder 
onderzoek op dit gebied. Het ccrste uitgangspunt is dat effecten van klassexfltnp.nstp.lliiig 
dienen te worden onderzocht als inwerkend op onderwijsleerprocessen in de klas. De 
samenstelling van de klas faciliteert of remt bcpaalde intermedierende processen en 
levert daarmee op bdirecte wijze een bijdragc aan de totstandkoming van de 
ebdprestaties bij wiskunde. Dit theoretisch uitgangspunt maakt de door ons gevonden 
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interactie-effecten van klassesameasteliing begrijpelijk. Het kan worden mtgwerkt 
in de richting van een theorie, waarvoor die van de sociale facilitering zeer g 
aanmerking komt. Deze theorie houdt in dat in de leeromgevmg hulpbroimen 
(-•resources’) aanwerig zijn die bepaalde individuele processen faciliteren zoals ; ( ) 
de begeleiding door de leraar en (ii) het leerproces van de leerling. In dit artikel wer en 
de smnensteUingskenmerken zoals ’gemiddeld niveau' en ’homogemteit en het 
instructiekenmerk ‘samenwerking* als dergehjke hulpbronnen gpzien voor h^eerproces 
in het vak wiskunde. Deze theorie van de sociale faohtermg wordt op dit ogenbhk 
op ruime schaal gehanteerd en Ugt ten grondslag aan bijvoorbeeld de ^«me van 
sociale leeromgevingdie eveneens uitgaat van klassesamenstelling (Dar & Resh, 1986a, 
1986b; Dar & Resh, 1994). 

Het tweede uitgangspunt ligt in het eerste vervat. De samenstellin^kenmerken worden 
gemeten bij de leerlingen en vervolgens via een of andere ^rekemng per 
gegroepeerd. Het gaat hier om het gemiddelde en de standaarddeviatie^ Deze 
rekenkundige maten op zich bUjven zonder betekems zolanga] met worden 
gemterpreteerd. In het bovenstaande hebben we ze respectievehjk als gemiddeld 
niveau^ en ‘heterogeniteit/homogeniteit’ genoemd als een hulpbron op het mveau 
van de Idas. 

Het derde uitgangspunt heeft betrekking op de onderwijsleersituatie. Het zou een 
misvatting zijn wanneer het onderzoek naar het effect van samenstellmgskenmerken 
in klassen zou plaatsvinden los van het vakgebied (wiskunde) en los van de gehanteerde 
didactiek. Het didactisch model geeft aan in welke mate er ruimte is voor de | mvloed 
van klassesamenstellingskenmerken. Anders gezegd, het didactischmodel biedteen 
interpretatiekader waarbinnen het effect van klassesamenstelling te begrypen vak als 
van invloed op de leerprocessen bij de leerling. In dit artikel K dmwk&probccrd 
de gevonden effecten te verklaren in het Ucht van het didactisch model. Helaas bhjft 
dit punt in het meeste onderzoek naar klassesamenstelling sterk onderbehc t. 

Uit derx algemene conclusies volgen de wegen voor verder onderzoek naar 
klassesamenstellingseffecten. Er zullen drie richtingen van interpretaUe verder dienen 
te worden geexplcSeerd: de interpretatie van de verdelingskaraktenstieken die ds 
samenstelAskenmerk dienst doen in theoretische termei^ h« gebmtk van een 
orienterende theorie van waaruit hypothesen kunnen worden afgeleid en het betrekken 
van de context van de situatie van de onderwijsinstructie bij de mterpretaUe van resultaten 
van het onderzoek. In dit artikel hebben we, uitgaande van de theorie over sociale 
facilitering, van deze drie uitgangspunten een voorbeeld gegeven. 



Summary 

In two research projects class composition was studied from the theory of ’social 
facilitation*. The research question is: what are the effects of class composition o 
the process of learning in secondary mathematics? A multilevel perspective was used 
The conclusions are as follows: (I) achievement scores show continuity from pretest 
to posttest, but the relative position in class has a mitigating effect; («) the frog-pond 
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hypothesis, predicting a fan spread effect on the basis of the relative position in the 
class, did not occur; (iii) guidance by the teacher is more effective in homogeneous 
classes than in heterogeneous classes; (iv) guidance Is more effective in cooperative 
classes than in non-cooperative classes; (v) guidance is more effective in low achieving 
classes than in high achieving classes. The implications for theory and practice are 
discussed. 



Correspondemeodres: J. Terwel, Instituut voor de Lerarenopleiding, Universiteit van 
Amsterdam, Herengracht 256, 1016 BV Amsterdam. P. van den Eeden, Vakgroep 
Methoden en Technieken, Vrije Universiteit, Koningslaan 22, 1075 AD Amsterdam. 



Noten 



... 1- I ° c f n reccnt ondeizoelc van Mason en Good (1993) werden eveneens positieve resultaten gevonden 
bij een didachsch model da: vergelijkbaar is met het AGO-model ("Whole class ad hoc teaching; » ,-hole 
class mode! that provided for student diversity through ad hoc remediation and enrichment on a daily oasis 
with small groups*). / 

2. Deze opmerfcing is een parafrase op de uitspraalc van Lcune "Het leren van de Franse tsal is b iiten 
de school aanzienlijk moeilijker dan het leren koken" (Uune, 1983). 
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Waarover spraken zij? 

Enkele opmerkingen naar aanleiding van onderzoek 
naar klasse- en groepssamenstelling 



J. L. PESCHAR 



Samenvatting 

In dit artikel worden de verschillende bUdragen in dit tbemannmmer in een breder 
perspectief geplaatst. In de eerste plaats wordt geconstateerd dat over de mate en 
grootte van groeps(vorm) effecten nog steeds niet duidelijk kan worden beslist. In 
de tweede plaats l(jkt het voorkomen van efTecten samen te hangen met speclfieke 
omstandigheden, maar soms ookmet de onderzoeksopzet. In de derde plaats Is niet 
altUd duidelijk in hoeverre een heterogeniteitseffect op zichzelf staat, of gewoon de 
is van andere Invloeden. Tenslotte valt op dat de wetenschappeiyke dlscussie 
soms vermengd wordt met een politiek debat. Na een reconstructie van de 
onderzoeksvraag wordt kort ingegaan op de theoretlsch beperkte basis van de 
gebruikelfykie schooleffectiviteitsmodellen en de overdreven nadruk op slgnificante 
effecten in het multi-level onderzoek. Zowel het (Internationale) indicatoren onderzoek 
ais de nieuw te starten loopbaancohorten in Nederland lijken goede mogelijkheden 
te bieden voor het onderzoek naar effecten van groepssamenstelling op schoolprestaties 
en -loopbanen. 



1. Achtergrond 

In dit spedale nummer van het Pedagogisch Tijdschrift is een aantal bijzondere bijdragen 
opgenomen over de mate waarin effecten op groepsniveau van invloed zijn op 
leerprestaties van leerlingen. Uit de verschillende bijdragen blijken verschillende dingen. 
In de eerste plaats bestaat de discussie over de mate en grootte van groeps(vorm) effecten 
reeds lang en is kennelijk nog steeds niet duidelijk beslist. In de tweede plaats zijn 
de effecten soms wel, maar soms ook niet aangetoond. Dit lijkt samen te hangen met 
specifieke omstandigheden, maar soms ook met de onderzoeksopzet. In de derde plaats 
is niet altijd duidelijk in hoeverre een heterogeniteitseffect op zichzelf staat, of gewoon 
de uitdrukking is van andere invloeden. Tenslotte valt op dat de wetenschappelijke 
discussie soms vermengd wordt met een politiek debat: welke vorm past het beste binnen 
eenbepaald politiek programma? Tegen deze achtergrond wil ik enkele kanttekeningen 
plaatsen bij het verrichte onderzoek en enkele verdere aandachtspunten suggereren. 

2. De onderzoeksvragen 

In het onderzoek naar de effecten van heterogeniteit kan de onderzoeksvraag als volgt 
worden omschreven: Zijn er specifieke effecten van groepssamenstelling op leerprestaties 
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van kinderen, wanneer andere relevante oorzaken/factoren worden buitengesloten? 
In feite is deze vraag een specificatie van een algemeen model, waarin een veelheid 
van factoren de leerprestaties van kinderen bepaalt. In algemene vorm ziet dit model 
er als volgt uit: 

Leerprestaties (op een bepaald terrein) zijn een functie van: 

- individuele kenmerken van de leerling 

(zoals: motivatie, intelligentie, doorzettingsvermogen ) 

- kenmerken van de sociale omgeving van een leerling 
(zoals: sociale positie ouders, peergroup, buurt) 

- kenmerken van de school 

(zoals: type, organisatie, curriculum, visie, denominatie) 

- kenmerken van het curriculum 

(zoals: aard van vak, structuur, didactische aanpak) 

- kenmerken van het instructieproces 
(zoals: leerkracht, groeperingsvorm, leertijd) 

- kenmerken van plaats en tijd 
(zoals: regjio, land, periode) 

Laten we gemakshalve even aannemen dat een dergelijk model voldoende compleet 
zou zijn geformuleerd. Dan kan hieruit worden afgeleid dat voor de vaststelling van 
het effect van heterogene groepsvormen tegelij kertijd op vele relevante factoren moet 
worden gecontroleerd. Er staat immers anders niet voldoende vast dat een eventueel 
geconstateerd effect eigenlijk niet door andere of samenhangende kenmerken zou zijn 
veroorzaakt. 

Nu is het definitief vaststellen van de werking van een bepaald kenmerk in het algemeen 
niet gemakkelijk; er kunnen altijd andere verklaringen gelden; er kunnen in de loop 
van de tijd veranderingen optreden; de werking hoeft niet voor elk vak of elk niveau 
gelijk te zijn. Kortom, het blijft een ingewikkelde puzzel voor onde^zoekers en 
beleidmakers. Men zou natuurlijk kunnen tegenwerpen dat hiermee een zeer hoge 
eis aan onderzoek op dit terrein (maar ook op andere gebieden) wordt gesteld. Toch 
is het uiteenxafelen van de invloed van concurrerende effecten op leerprestaties een 
hoofdopgave van onderwijsonderzoek. Daarom lijkt de eis niet te hoog gesteld. Bovendien 
kunnen we aan het boven omschreven algemene model nog enkele andere inzichten 
ontlenen, die wellicht van belang zijn. In de hierna volgende paragrafen wordt daarop 
ingegaan. 



3. Achterliggende modellen 

Het schooleffcctiviteitsonderzoek van de laatste jaren kenuerkt zich door vooruitgang 
op een tweetal terreinen. In de eerste plaats is het meer dan voorhecn gebaseerd op 
conceptuele modellen; veronderstelde samenhangen van kenmerken op verschillende 
niveaus. In de tweede plaats is er technisch grote vooruitgang gemaakt, zoals ook uit 
dit nummer van Pedagogisch Tijclschrift blijkt. De ontwikkeling van multi-level 
analysetechnieken stelt de onderzoeker in staat effecten op verschillende niveaus 



173 



Waa rover spnkcn zij? 



177 




tegelijkertijd te bestuderen. Over beide ontwikkelingen vallen enkele opmerkingen 
te maken. 



Een veel geciteerd en gehanteerd conceptueel schema in de schooleffectiviteitsresearch 
is dat van Scheerens (1990). Hierin worden kenmerken van leerlingen en scholen aan 
elkaar gerelateerd zoals die verondersteld worden van invloed te zijn op leerprestaties 
of leerwinst van leerlingen. Het schema is gebaseerd op een uitvoenge analyse van 
allerlei verricht onderzoek en heeft als zodanig grote waarde voor een onderzoeker. 
Niettemin wordt v. \ak verondersteld dat hiermee ook is bewezen dat de vele mogelyke 
invloeden als zodauig werken. Zonder afbreuk te doen aan een dergehjk schema, kan 
men het beter verstaan als een samenhangend netwerk van hypothesen. Lmmers. er 
zijn vrijwel geen onderzoeken beschikbaar waarin netto effecten van afzonderhjke 
kenmer'en tegelijkertijd zijn vastgesteld. 



In de tweede plaats suggereert een dergelijk schema -in de wandeling dan ook nog 
als model betiteld- dat voor de verschillende relaties ook een verklaring zouzijn gegeven 
of te geven. Toegepast op het heterogeniteitsonderzoek -als onderdeel van de 
effectiviteitstraditie- zou dit betekenen dat we ook zouden kunnen verklaren waarom 
dergelijke effecten optreden. Uit de verschillende artikelen m dit nummer valt at te 
leiden dat dit nog maar zelden het geval is. Dar en Resh bespreken een aantal 
theoretische opvattingen, die echter in het empirische onderzoek met blijken te worden 
ondersteund. De Vries en Guldemond vinden wel empinsche effecten, die echter met 
eenduiidig naar theoretisch veronderstelde verklaringen teruggrijpen. De vraag, met 
andere woorden is, in hoeverre eventuele gevondsn verbanden van een verklaring kunnen 
worden voorzien. Terecht constateren de redacteuren van dit nummer dan ook in de 
Inleidimg dat de manier waarop effecten tot stand komen nog grotendeels onzichtbaar 
is gebleven: ze zijn verstopt in de black box. 



Dat is overmens in meer onderzoek het geval en men kan het voor een deel ook 
toeschrijven aan een jonge traditie in het vak. Toch zou men in dit opzicht een bnchoden 
oositie moeten innemen. Ik licht dit toe aan de hand van twee voorbeelden uit belendend 
onderzoek. De bekende studie van Hofman (1993) laat zien dat sommige schoolbesturen 
kennelijk effectiever zijn in het realiseren van leerwinst dan andere. De leerwinst bhjkt 
croter bij basisschooUeerlingen op kathoheke scholen, ook wanneer constant wordt 
gehouden op relevante populatiekenmerken 1 . De implicate conclusie die hieruit wordt 
getrokken is, dat een bepaalde vorm van organisatie (op kathoheke schoien) 
prestatieverhogend zou werken. Over die organisatie is echter alleen maar bekend 
dat het samenhangt met leerwinst. !n feite wordt er een stap overgeslagen: Eerst zou 
moeten worden vastgesteld inhoeverre de organisatie als effectief (naar orgamsatieken- 
merken) is te typeren en vervolgens zou moeten worden vastgesteld of brnnen als zodanig 
effectief te typeren scholen sprake is van meer leerwinst. Als een dergelijke keten zou 
worden bevestigd, dan zou er ook een duidelijker verklaring zijn gevonden. De vraag 
waarom kathoheke scholen(besturen) "effectiever" waren, moest nu worden afgedaan 
met een verwijzing naar het bekende onderzoek van Coleman en Hoffer (1987). dezc 
zouden immers nict alleen hebben gevonden, maar ook hebben verklaard waarom 
leerlingen op kathoheke scholen beter presteerden dan op de openbare scholen, onder 
constanthouding van relevante persoonskenmerken. 
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Hier nu speelt een merkwaardige zaak. Coleman en Hoffer hebben inderdaad aangetoond 
dit er een empirische relatie tussen denominatie en leerprestaties bestaat in de USA. 
Daarvoor hebben ze een verklaring opgesteld: op katholieke scholen zou sprake zijn 
van een hechter netwerk van ouders en een homogener waardenpatroon met betrekking 
tot schoolprestaties. Er wordt dan wel gesproken over het sociaal kapitaal van ouders. 
De nadruk van ouders op schoolrelevante waarden versterkt de mogelijkheid dat scholen 
effectiever kennis kunnen overdragen en als een "functionele gemeenschap" kunnen 
opereren. Deze redenering is echter achteraf opgesteklQm de gevonden samenhangen 
te kunnen verklaren, maar als zodanig nooit getoetst: niet aan eigen materiaal, noch 
m ander onderzoek. Een verwijzing naar de theorievan het sociaal kapitaal van Coleman 
kan dan ook wemig verklaring bieden, gegeven de empirische status ervan z . 



4. Over variantle, signiflcantle en relevantle 

Voor het afwegen van de relatieve invloed van verschillende factoren die tegelijk spelen, 
zijn multivariate analyseprogramma’s noodzakelijk. Lange tijd bestond er alleen de 
mogelijkheid om ofwel alleen op het niveau van de individuele leerling te analyseren, 
ofwel alleen met de groepsgemiddelden per klas. Sinds in het midden van de jaren 
80 multi-level analysemethoden ontwikkeld zijn, is het mogelijk beide (soms zelfs 
meerdere) niveaus tegelijk in een analyse op te nemen. Dit is een duidelijke vooruitgang 
en maakt het onderzoek naar nieuwe vragen mogelijk. Met name de invloed van de 
groep(-ssamenstelling) op individuele kenmerken kan nu op adequate wijze worden 
onderzocht. 



Hoewel sprake van vooruitgang, dreigen er toch twee mogelijke nadelen te gaan ontstaan. 
In de eerste plaats zijn de resultaten van ingewikkelde analysemethoden niet gemakkelijk 
voor een groter -lees ook beleidmakers- publiek inzichtelijk. De nadruk ligt immers 
op de vraag of een bepaald model goed past. Bij een dergelijke werkwijze wordt 
gemakkelijk vergeten dat pas na een beschnjving van het materiaal een meeromvattende 
analyse past. Met andere woorden, de bewijskracht van een methode hangt ook af 
van de mate waarin onderzoekers erin slagen de resultaten te plaatsen in een context 
van begrijpelijke en interpreteerbare resultaten. 

In het verlengde hiervan valt op dat -door ds nadruk op het passend (fitten) krijgen 
van een model— veel onderzoeksresultaten alleen maar worden gerapporteerd in termen 
van variantie en significance. De voorbeelden zijn dichtbij: Van de totale variantie 
in leerlingprestaties wordt een deel "verklaard" door de groepskenmerken, een ander 
deel blijft toegeschreven aan de individuele variatie tussen leerlingen. De vraag in hoeverre 
een eenmaal geselecteerd model past op de gegevens wordt uitgedrukt in een 
significantiegroothcid: de kans dat het model niet met de werkelijkheid overeenkomt. 
Voor de beoordeling van de relevantie van een model zijn echter op zijn minst nog 
twee soorten informatie nodig. In de eerste plaats zijn de schattingen van de sterkte 
van de verschillende effecten nodig: deze parameters moeten natuurlijk significant zijn 
om te kunnen worden opgenomen in een model. Maar aangezien variabelen vaak in 
een verschillende metriek 3 worden gemeten, zeggen de parameterschattingen op zichzelf 
niet zoveel. Informa tiever is het dan ook om -op basis van een eenmaal gekozen model- 
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door te rekenen wat de grootte van een bepaald effect zou zijn. Dan valt ook vast te 
stellen of een effect niet alleen significant, maar ook relevant is . 

Ook in deze aflevering van Pedagogisch Tijdschrift blijkt dat effecten van heterogeniteit 
soms wel, maar sotns ook niet kunnen worden vastgesteld. Het is natuurlijk goed mogelijk 
dat dit afhangt van de gekozen afhankelijke variabele: soms is dat wiskunde, soms toak 
soms het bereikte eindniveaumhet secundair onderwijs. Verder maakt het ongetwyfeld 
uit of een afhankelijke variabele aan het eind van het bastsondenvijs of aan het eind 
van de basisvorming wordt gemeten. Immers, in het laatste geval zijn er -in pnncipe- 
veel meer potentiele invioeden, die aan het bereikte resultaat hebben kunnen bijdragen. 
Gaandeweg wordt de invloed van "thuis" bovendien minder en die van de omgevmg 
des te belangrijker. Het is derhalve onrealistisch een soort standaardeffect te verwachten, 
dat voor verschillende criteria, voor verschillende stadia in de schoolloopbaan constant 
is Als deze constatering juist is, dan zijn de implicaties verregaand. Onderzoek naar 
bepaalde effecten moet in verschillende stadia van de ontwikkeling worden vemcht, 
en voor verschillende criteria worden vastgesteld. Pas dan is het mogelijk vast te stellen 
of er enige systematiek in gevonden lage of hoge effecten bestaat. Bovendien -- en 
dat is voor de basisvorming niet onrelevant- komen ook andere criteria in beeld. Naast 
de cognitieve maten zouden ook sociaal-emotionele criteria moeten worden gehanteer 
om vast te stellen of er sprake is van duidelijke klasse- of groepseffecten. 



5. Het belang van onderwijsindicatoren 

Er is de laatste jaren meer belangstelling voor de evaluatie van het onderwijs dan in 
de voorliggende decennia. Dat uit rich enerrijds in evaluaties op nationale schaal 
(Commissie Evaluatie Basisonderwijs (CEB), Evaluatie Basisvorming, Evaluatie "Weer 
Samen Naar School"), anderrijds in de startende ontwikkeling van onderwijsindicatoren. 
Op met name deze laatste ontwikkelingen -zowel nationaal als internationaal- wil 
ik hier kort ingaan. 

Eind 1993 publiceerde de Organisatie voor Economische Samenwerlang en Ontwikkeling 
(OESO) voor de tweede keer Education at a Glance (OECD, 1993). In dit rapport 
wordt een overricht voor de OESO-landen gegeven van middelen, organisatievormen 
en effecten op het terrein van het onderwijs. Hoewel de gegevens wisselen van kwahteit 
en compleetheid kan er toch een beeld van het onderwijs in verschillende landen worden 
geconstrueerd. Opvallend is natuurlijk de aandacht voor de leerprestaties, zoals die 
in de verschillende landen worden behaald. Gebruikmakend van de lEA-gegevens uit 
de jaren 80 blijkt onder meer ..at Nederland qua wiskunderesultaten na Japan op de 
tweede plaats staat. De V' Katies in begrijpend lezen komen echter maar nauwehjks 
in de burnt van het international^? gemiddelde. 

Interessanter dan deze Olympiade is echter de variatie in prestaties tussen scholen. 
Het blijkt dat in sommige landen de variatie tussen scholen zeer groot is (o.a. Nederland 
en Duitsland) en in andere landen verwaarloosbaar klein (Scandinavische landen). 
Gemakkelijk wordt hieraan de conclusie verbonden dat vormen van "comprehensive 
education" -en dus heterogeniteit- er toe leiden dat scholen meer gelijkheid m prestaties 
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bevorderen. Natuurlijk is er iets anders aan de hand: de bestaande variatie tussen 
leerlingen wordt door een selectief systeern (als het Ncderlandse) op een andere wijze 
verdeeld over scholen: in Nederland zijn dit tegelijkertijd schooltypen (vbo, mavo, havo, 
vwo). Het is dus niet verbazend dat in Zweden de binnen-school variatie dus groter 
moet zijn dan in Nederland. Het is daarom niet onbelangnjk dat dergelijke presentaties 
vergezeld worden van alle relevante gegevens. Bovendien moet bedacht' worden dat 
internationale indicatorenper deftnitie gegevens op macro-niveau zijn: op verschillende 
terreinen worden tijdreeksen van gegevens gepresenteerd. Hoewel er misschien een 
samenhang tussen deze reeksen kan worden geconstateerd, mag deze natuurlijk niet 
in termen van oorzaak en gevolg worden geinterpreteerd. Dat kan alleen maar wanneer 
in dezelfde populatie voor dezelfde personen dezelfde informatie is verzameld: een 
duidelijk pleidooi voor het type onderzoek op micro-niveau dat in de heterogeniteitstradi- 
tie reeds plaatsvindt. 

Ook op nationaal niveau is de belangstelling voor indicatoren groeiende. Vanaf 1994 
zal het Onderwijsverslag door de Inspectie van het Onderwijs worden verzorgd. Uit 
te ontwikkelen indicatoren zal kunnen worden opgemaakt in hoeverre het onderwijs 
op bepaalde criteria verbetert of juist niet. Indicatoren zijn overigens reeds voor de 
evaluatie van de basisvorming ontwikkeld, om na te gaan of doeleinden van de 
basisvorming worden gerealiseerd (zieSchouten, 1987). Het is vanbelangdat dergelijke 
mformatie op voldoende consistente wijze wordt verzameld en gerapporteerd. Maar 
ook hier geldt dat samenhangen die op macro-niveau tussen indicatoren bestaan, op 
micro-niveau in leerlingenonderzoek moeten worden bevestigd. 

Dat geldt des te meer wanneer de indicatoren een belangrijke plaats gaan krijgen in 
het onderwijsbeleid Door de toenemende decentralisatie en deregulering zullen overheden 
de (onderwijs)-processen niet meer van dichtbij, maar meer op afstand gaan volgen. 
Het ligt voor de hand te verwachten dat "in ruil" voor deze vrijheid aan de scholen 
wordt gevraagd relevante mformatie over het onderwijsproces te verstrekken. In het 
verlengde hiervan komt dus de vraag in hoeverre leerprestaties die op bepaalde scholen 
worden behaald een functie zijn van individuele kenmerken van leerlingen, of van 
kenmerken van de school. Het uiteenr? f elen van deze relatieve invloeden -zoals in 
het heterogeniteitsonderzoek ondemomen- wordt daarmee ook in een beleidscontext 
relevant. 



6. Enkele perspectleven 

In het voorgaande is al een enkel perspectief geschetst voor toekomstig onderzoek. 
In het verlengde hiervan kunnen nog enkele andere wenselijkheden en mogelijkheden 
worden genoemd. Er werd al betoogd dat onderzoek op leerlingniveau de macro- 
indicatoren moet aanvullcn. Ook werd geconstateerd dat nog vaak effecten van 
groeperingsvormen -maar ook op aangrenzende onderzoeksterrcinen- op basis van 
een incompleei model worden geschat: het netto-effect van een maatregel of conditie 
kan alleen zuiver worden bcpaald wanneer de andere relevante invloeden bekend zijn. 
Dat vraagt om gegevensbeslanden, waarin deze zijn verzameld. Nu is er ongetwijfeld 
geen enkel databestand te vinden waarin alles is opgenomen; dat zou ongeveer sen 
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